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序章
研究の目的と方法
第1節 問題の所在と研究の目的
現在わが国では,「生きる力」の理念のもと,教育活動が行われている。生きる力の育成
とは,確かな学カー知,豊かな心二徳,健やかな体一体をバランスよく育むことであり,
基礎・基本の知識 0技能の習得によつて思考力・判断力・表現力を備え,思いやる心や惑
動する心をもち,たくましく生きるために健康である子どもの育成である。全ての教育活
動で目指すところである。
かつて北原白秋らによつて,情操教育を目的としてはじめられた児童詩教育は,世の中
の動きに合わせながら発展を遂げ,現在も詩の創作として,国語科の中で取り扱われてい
る。歴史的価値のある児童詩は,『生活綴方辞期 において「生活者である子どもたちが,
自分をとりまく自然や社会の事物,人間の外的内的側面にふれたとき, 自己の内部に発生
した感動を, くどくど説明することなく,より直接的に他人に伝わるように,やや自然発
生的に,またはコトバを選んで,やや意識的に文字表現したもの」0と定義されている。
江口季好 (1968),石田佐久馬 (1975)も同様な定義を示している
'0。
三者の定義を総括
すると,児童詩は,「子どもが生活の中で捉えた感動を表現した詩である」といえる。今日
まで続く児童詩教育の意義として,江日 (1968), 日本作文の会 (19701らは, 日本語の
美しさや表現性について指導ができること,認識力を伸ばすこと,すこやかな子どもをそ
だてること,などを挙げているOD。
これまでに述べた児童詩の定義,教育的意義から分かることは,児童詩教育が「生きる
力」の知・徳 0体の育成機能を持っていることである。児童詩教育に 21世紀に求められ
る「生きる力」を育むという教育的意義を見出すことができる。
ならば,子どもに詩を書かせよう取り組むのであるが,そこに壁がある。昔から変わり
なく書くことに対して「何を書いたらいいのか分からない,思いつかない」や「書き方が
分からない」,「書くのがめんどうくさい」と,嫌がる子どもが多いことである。しかし,
最初から書くことを嫌かっていたのではないことを,藤原与一 (1965),佐藤保子 0今井
成治 (2010は指摘している。。書くことへ向かう子どもの変化を藤原は,自由に好んで
書いていたことが,進級にするにつれて,書かされているという他律感を持つようになる
日本作文の会編『生活綴方辞典』明治図書,1958年,p.413。
江日季好『児童詩教育入門』百合出版,1968年,p.17。
石田佐久馬『ことばのひびきを大切にする 詩の鑑賞・創作指導』東洋館出版社,1975
年,pp.42‐&
上掲書の,pp.17‐4a
日本作文の会編『児童詩教育辞典』百合出版,1970年,pp.47‐&
藤原与一『国語教育の技術と精神』新光閣書店,1965年,p.9&
?
?
?
からだ,と述べている。他律感が書くことに向かう気持ちを停滞させているとするならば,
他律感から自律感へ,自己目的的に書くことへ向かわせるように導けばよいのである。
自己目的的になるためには,内発的動機によるところが大きい。心理学者M.チクセン
トミハイは,内発的動機づけとしての「楽しさ」の研究を行つている。チクセントミハイ
は研究の中で,フロー (■ow),すなわち深い楽しさの積み重ねられた,心理的の最適経験
が,活動を自己目的的にさせていくのだと述べているつ。稿者は,詩の創作にもフローの
考えが当てはまるのではないかと考えている。
そこで本研究は,楽しんで詩を書こうとする子を育てるために,フロー理論を用いた詩
創作指導のあり方を検討するものとする。指導内容としては,表現するために欠かせない,
ものごとを提える力や,ものごとの本質等を見抜く力,感動する力である認識力を伸ばす
ことに視点を置くこととする。
第2節 研究の方法
フロー理論を用いた詩創作指導を検討するにあたり,先行研究から以下に示す仮説を立
て,実践を通して検証,考察を行つた。
仮説
詩創作指導にフロー 理論を用いることで,創作能力の自己成長を
促し,楽しさを求めて書こうとする態度を育むことができる。
第1章,第2章で,児童詩教育の意義や詩創作における認識の指導の考察を行つた。加
えて,第3章では,詩創作指導におけるフロー理論の有効性を述べた。第4章及び第5章
では,フロー 理論を用いた詩創作指導のあり方を検討するとともに,稿者が行つた実践に
ついて,分析・考察を行つた。終章に研究の成果と課題について述べ,本研究をまとめた。
つ M.
年 ,
チクセントミハイ (今村浩明訳)『フロー体験
p.5Q
喜びの現象学』世界思想社,1996
第1章
児童詩教育について
本章では,児童詩の定義を押さえるとともに,児童詩教育の歴史や児童詩教育における
先人の業績を通して,児童詩の教育的意義,児童詩教育で求められる力について述べてい
く。
第1節 これまでの児童詩教育
大正時代,児童に童謡を歌わせることによつて情操を潤す「情操教育」と,児童に童謡
を創作させることによつて情操生活を豊力ヽ こする「芸術教育」の面に,童謡の価値を見出
し,童謡が奨励された。今でも歌い継がれている多くの童謡が誕生した。この流れが「童
謡運動」と呼ばれている。吉田瑞穂 (1961)は,児童による童謡制作が,児童詩の発生す
る萌芽となつたとし,児童詩萌芽期と呼んでいる0。1918年,鈴木二重吉によって雑誌『赤
い鳥』が創刊され,児童の創作した童謡作品が載せられていつた。作品の選者になったの
が,北原白秋である。児童詩萌芽期の『赤い鳥』には童謡調だけでなく,童謡調ではある
がリアルにもとづきかけた作品 (リアルにもとづきかけた童謡)が見られた。主観的な感
情移入ではなく,対象の真実を素直に捉えようとしている作品である。
北原は,子どもが感動を自由に表現した詩にたくさん出会う中で,それら子どもの詩を
「児童自由詩」と名付けた。後に北原白秋は『児童自由詩集成』(1933)の解説において,
児童自由詩に出会つた時の感動を次のように述べているの。
その始め,見童作品の殆どは,成人作の童語の模倣であつた。自口ち調子本意の童諾で
あつた。之等の模倣童謡よリー 韓して,見童本然の感動のリズム,その自由律の形式を
以て現れた作品を見た私の驚骸と歓喜はどんなだつたか。彼等は全く日本詩壇の自由詩
運動を知るところなく,自らに彼等の自由詩を激刺と生み出したのである。
北原によつて児童自由詩が提唱されると,児童自由詩運動が全国へと広がっていった。
しかし,1929年に『綴方生活』が創刊されると,児童自由詩から児童生活詩へ,児童生活
詩運動へと変わっていった。児童詩教育を情操統治の面だけでなく,子どもの生活の発展
構成に力を注ぐようになっていったのである。詩の表現対象を自然に求めることから,自
身の生活にもとづいて創作することへ転換していった。
戦時中,途絶えぎるをえなかった児童詩教育は,戦後新しい日本文化の創造と,民主主
義教育実践の中から,次第に注目されるようになっていった。1946年に創刊された『赤と
んl到をはじめ,『子どもの広場』『きりん』などに,児童詩が掲載されるようになり,新
吉田瑞穂『児童詩はどう発展してきたか』少年写真新聞社,1961年,pp.9‐3Q
北原白秋『鑑賞指導 児童自由詩集成』アルス,1933年,pp.1観
?
?
聞でも児童詩を募集するようになっていった。児童詩教育は再び全国へと広がっていった
のである。
吉田は戦後の児童詩の特徴に,児童生活の実態にもとづいた詩,人間性の解放と美の発
見,思考が溶け込んだ詩,表現手法の多様性,の四つ挙げている10。北原によつて発見さ
れた児童詩は,主観的感情移入によって対象を提える児童自由詩から,生活を見つめて表
現する児童生活詩へ,生活の実態を提えて考えを溶け込ませて表現する児童詩へと発展し
てきたのである。
図1のように変化し,発展を遂げてきた児童詩であるが,児童詩指導の教育的意義とは
何であろうか。第2節では,児童詩の定義を押さえるとともに,その教育的意義について
述べていく。
児童自由詩
リアルにもとづいた
重謡
児童生活詩 児童詩
リアルにもとづきかけた
重謡
純童堅
児童詩萌芽期 児童自由詩運動朗    生活綴方運動期   戦中
図1 児童詩の発展と移り変わり (坂本,2016)
第2節 児童詩教育で求められる力
第1項 児童詩の定義
教科書には詩,童謡,俳句・短歌といつた,詩教材とされるものが多数取り上げられて
いる。中でも詩は,現代詩,少年詩,児童詩に分類される。石田佐久間 (1975)は現代詩
を,おとな (詩人)力鴻1作欲求,芸術欲求によって作つた詩であり,対象とする読書はお
とな,もしくは自分自身である,と説明している。少年詩については,作者は現代詩同様
におとな (詩人)であるが,詩人が子どものために,子どもの心に訴えかけるような題材
や主題を選んで作られた詩で,読者は子どもを対象にし,児童詩は,子ども (児童)が作
る詩を指す,としている11と畑島喜久生 (1995)も石田と同様に詩を分類している1"。 図
2は,石田と畑島を参考に,詩の分類を表に表したものである。
10 前掲書 の,pp.182‐209。
11) 甫商掲蓬争3), pp.42‐58。
10 畑島喜久生『いまこそ子どもたちに詩を』国土社,1995年,pp.176‐183。
表1 詩の分類 (坂本,2016)
現代詩 少年詩 児童詩
作者 おとな (詩人) おとな (詩人) 子ども (児童)
対象読者 おとな,自分自身を
中心に
子ども
小学校で行われる詩創作の指導は,児童詩創作指導と言えよう。では,子どもの作る詩,
児童詩はどういった詩なの力、
石田は児童詩について,「児童詩は,子どもの目や耳でとらえた感動を直裁なことばで表
現したものであり,詩人のように芸術性をねらつて推敲したり,技巧的なくふうを加えた
りするものではない。それは,自然発生的であり,「生まれた詩」ということができる。(中
略)子どもにとっては日常生活そのものが詩になる。」と述べている1め。
『生活綴方辞典』では,「児童詩とは,生活者である子どもたちが,自分をとりまく自然
や社会の事物,人間の外的内的側面にふれたとき, 自己の内部に発生した感動を,くどく
ど説明することなく,より直接的に他人に伝わるように,やや自然発生的に,またはコト
バを選んで,やや意識的に文字表現したものをいう。多くは,おとなの詩と同じような「行
分け」の形をとり,その映像 (イメージ)と感動のリズムが,ごく短い時間のうちに読者
の心に再現しやすいようなコトバの構成をとるのをふつうとする。」と,定義づけている1の。
江口季好 (1968)は,「子どもが,生活感動を凝縮したことばで,内在律をもつて表現
したもので,散文とは異なった表現として書くものであり,童謡 0少年詩 0短歌・俳句な
どはふくまない。」としているlD。
三者の共通している′点は,「感動を表現する」である。児童詩とは,子どもが,生活の中
で捉えた感動を,素直なことばで書き表した詩といえる。
では,子どもが生活での感動を詩として表現すること,子どもに詩を書かせることに,
どんな教育的意義があるのであろうか。
第2項 児童詩指導の教育的意義
生活の中での感動を詩として表現させる児童詩教育において江日は,教育的意義を六つ
挙げている10。一つ日は「日本語の表現性について,もつとも鋭く,深く,きびしく,充
実した,徹底した指導ができるから」である。日本語の微妙さ,光沢,匂いといった表現
性についての指導は,詩教育でしかできない,散文 (作文)では,効果的な表現の細部ま
前掲書の,
前掲書 1),
前掲書0,
前掲書0,
pp.42‐4乱
p.41&
p.15。
pp.17‐4&
?
?
?
?
での指導は困難である,と述べている。言葉を選んで表現していく詩を指導していく中で,
日本語の美しさや表現の豊かさなどを感じられる表現指導が効果的に行えるのである。
二つ日は「認識能力を伸ぼすために」である。江日は,すぐれた詩の内容の高さと表現
力は,認識能力によつて支えられていることを示し,詩の表現指導が認識の指導となり,
表現力の向上が認識能力を発展させていくのだと述べている。
三つ日は「現実から学ぶために」である。現実からの学びには,教師が子どもにまだ知
らないことを教え学ばせることと,直接的な現実 (友だちとの遊びや喧嘩,生活の中での
発見など)から考えたりすること,の二つを江日は指摘している。言い換えれば,子ども
は現実のなかで思考,行動を繰り返す過程で学び,成長していくのである。そのときの姿
や思いを詩に書くことが,子どもの自己成長を促していくのだと考える。
四つ日は「学級経営の方法として」である。生活での感動を表現された詩から,子ども
の心の動きが読み取れ,児童理解につながるのとしている。教師が理解するだけでなく,
学級内で詩を披露し合うことで,子ども同士の理解も深められるであろう。
五つ日として「すこやかな子どもを育てるために」を挙げ,健やかな子どもは健やかな
詩を書くことから,人間教育と詩教育は別物ではないことを指摘している。さらに,健や
かな心はねばり強く,落ち着いていて,真実を探求する心でもあるとしている。
最後に「児童文化の創造として」である。児童詩教育の歴史を見ても,子どもからの必
然性によつて児童詩が生まれ,今日まで受け継がれてきている。伝統的な文化として見る
ことができる。江日の言葉を借りるならば,「児童詩の世界は,児童の手による児童文化の
創造であり,一つの偉大な児童文化」である。
江日は,児童詩教育の意義を六つ挙げるとともに,意義深い児童詩教育は,平和で民主
的な豊かな社会の形成者としての資質をことばによって磨くことである,と述べている。
日本作文の会 (19701も,児童詩教育の教育的意義について,日本語の表現性について
の指導,認識力を伸ばす,ものの見方 0感じ方についての指導,学級経営の方法として活
用,生活指導に役立てる,子ども文化創造の価値を,児童詩教育の教育的意義として挙げ
ている1つ。表2は,江日と日本作文の会が挙げる教育的意義を比較したものである。表2
が示すように,表現は違えども,考える教育的意義は同じといえる。
では,教育的に意義深い児童詩教育には,どのようなものがあるの力、次項では,児童
詩教育の内容について述べていく。
1つ 前掲書 D,pp.47‐4税
表2 児童詩教育の教育的意義の比較 (坂本,2016)
江 ロ 日本作文の会
① 日本語の表現性について,徹底した指
導ができるから
② 認識能力を伸ばすために
③ 現実から学ぶために
④ 学級経営の方法として
⑤ すこやかな子どもを育てるために
⑥ 児童文化の創造として
日本語の表現性についての指導
認識力を伸ばす
ものの見方・感じ方についての指導
子どもがどんなことに感動している
?
?
?
かを知る
⑤ 学級経営の方法として活用
⑥ 生活指導に役立てる
⑦ 子ども文イ鮪J造の価値
第3項 児童詩教育の内容
詩教育は,鑑賞指導と創作指導の二つに分けることができる。しかしここでは,児童詩
教育は,前項で述べたように「子どもに生活の中での感動を詩として表現させる教育」で
あることから,創作指導の内容について述べることとする。
石田 (1975)は,創作指導の内容につい
て次のように述べたうえで,認識の指導と,
表現の指導に分けて考えている18)。
創作の指導は,対象を見つめ,考え,
自分の認識を高め,より確かなものにし
ていく,認識のしかたそのものの指導と,
その認識内容をどのように表現していく
かという,表現の指導とに大別される。
両者は当然一体不離のものであって,す
ぐれた表現は深い認識にささえられてい
ることが理想である。しかし,認識がす
ぐれておれば必ずすぐれた表現になると
はかぎらない。(中略)指導内容を二つの
側面に分けるわけである。
さらに石田は,認識の指導は「考えを深
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
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10 前掲書め,pp.30‐λ
詩の創作指導の内容 (石田1975)
める指導」,「感動を体験する指導」,「想像を豊かにする指導」に,表現の指導は,「個性的
な語感を生み出す指導」,「効果的に組み立てる指導」,「的確な語句を使う指導」に細分化
している。図2は,石田が示す創作指導を構造化したものである。
実際に,六つの指導のうち一つの指導を取り出して行う時,小学1年生と6年生で,同
じ指導を行うことはできない。子どもの発達段階に応じて内容を見極め,指導を行わなけ
ればならないのである。
そこで,発達段階に即した指導の系統について,第4項で述べることとする。
第4項 発達段階別児童詩指導
発達段階に即した児童詩 (創作)指導を考える際,子どもの心理的発達や,言語的発達
を理解しておかなければならない。江日 (1968)は,系統立てた指導を考える上で,各学
年の心理的0生活的0言語的発達状況の分析が必要であることを指摘している。その上で,
分析を行つた結果から,小学校各学年の指導段階を設定している10。石田(1975)もまた,
学年段階に合わせた指導を考えている20。
江日,石田による詩創作の指導系統 (巻末資料に添付)から,創作指導は,認識の指導
から始まり,表現の指導に向かつていくことが分かる。認識の指導と表現の指導が相互に
関連し合つて,詩の創作指導が行われていく。前項で示した石田のことばを借りれば,「両
者は当然一体不離のものであって,すぐれた表現は深い認識にささえられている」のであ
り,言い換えれば,表現するために,認識が必要なのである。故に,詩創作指導に認識の
指導が求められ,「認識力を伸ばす」ことが児童詩教育の教育的意義であるのだと考えられ
る。
そこで本研究では,表現を支える認識の指導に着日し,児童詩教育,詩創作指導の在り
方を検討していくこととする。
前掲書0,pp.313‐1%
前掲書9,pp.86‐9Q
?
?
第2章
詩創作指導における認識の指導の具体
本章では,認識の力とはどういつた力なのかを示すとともに,詩倉1作指導における認
識の指導の具体について検討していく。
第1節 認識力とは
第1項 ものの見方・考え方
西郷竹彦 (1991)は,ものごとの本質 0法則・真理・真実 0価値 。意味をわかること
が,認識であると述べている2D。 そして,ものの見方・考え方は,わかりたいもの (認
識対象)のわかり方 (認識方法)であり,認識対象の本質・法則 0真理・真実・価値・
意味をわかる (認識する)ためには,わかり方 (認識方法)を知る必要があると続けて
いる。石田 (1975)も西郷と同様に,ものの見方は認識の方法であり,操作の仕方であ
るとし,ものの見方 (認識方法)によつて認識能力を高めることができると述べている2'。
例えば,車の運転方法を知らなければ運転できない。同様に,対象をどのように認識す
ればよいのか,ものの見方・考え方 (認識方法)を知らなければ,認識することはでき
ないといえるだろう。ものの見方 0考え方の重要性が理解できる。
第2項 対象を捉える力
石田は,認識の能力は観察力・知覚力・表現力・思考力・想像力だと述べている。中
でも観察力は,認識対象を提えるための能力であるといえる。対象を正しく捉えるため
には,観察すること,ありのままに見ることが欠かせないからである。
江日 (1968)|ま,観察力の必要性を次のように述べている2の。
先入観や偏見で物事を見たのでは,事物や現象を正しく認識することはできません。
正しく観察するためには,人為的に実験してみたり,統計をとってみたりして,その
微妙さや変化や発展を,細かな部分も見のがさないようにしなければなりません。そ
ういう注意深さが必要です。
観察することは, 日で見るだけでない。触つてみる,味わつてみる,嗅いでみる,聞
いてみる,の五感の働きがある。五感を働かせて対象をみるのである。石田の示した知
覚力にあたる。知覚力は観察力の一つとも考えられる。
21)西郷竹彦『ものの見方・考え方22 前掲書9,p.83。
29 前掲書0,p.202。
― 教育的認識論入門 ―』明治図書,1991年,pp.1‐1。
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第3項 知識としての認識内容
図3は,西郷による,認識対象と,認識方法,認識 (し
た)内容の関係を表 した図である。図3を見ると,認識
対象から認識内容への道筋を1本の矢印で記している。
この道筋によつて蓄積されていく認識内容が,知識であ
る。稿者は,矢印で表された 「ものの見方・考え方」の
道筋が,より豊かなものであれば,認識内容も豊かにな
る,言い換えれば,多くの認識方法を知り,関連させな
がら認識することで,高次の認識内容を学ぶこと,高次
な知識を得ることになるのではないかと考える。認識方
法と認識内容の双方向の関わりが,認識において大切な
のだということである。西郷も認識方法学と認識内容の
つながりに注目し,学び得た認識方法と認識内容の二つ
が,ものごとがわかる力・認識の力であると述べている2つ。
第2節 認識方法の種類と系統的指導
子どもに,豊かな認識の力を伸ばすために,豊かなも
のの見方 。考え方を身に付けさせなければならない。と  図3
はいえ,教師が「ものの見方 0考え方 (認識方法)」 を理
解していなければ,指導していくこともできない。
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認識対象・認識方
法 コ認識内容の関係
(西郷 1991)
発達途上にある子どもには,発達段階に即して学んでいくことが大切であるが,認識
方法を学ばせる時,どのような認識方法をどんな順番で指導することが望ましいのであ
ろうか。
西郷 (1991)は,小学校段階で取り扱うべき認識方法を抽出し,指導系統としてまと
めている2つ。その中で西郷は,「ものの見方 0考え方 (認識の方法)のなかで比べる (比
較)というのは,もつともわかりやすい,そしてたいへん日常的に多く用いられている,
しかもきわめて基本的なもの」であると述べ,「比較」を系統の一番目に置いている26)。
西郷はまた,比較にも複雑さや難しさに程度があることから,1年生で比較を教えて終
わるのではなく,学年が進むにつれて,より発展した形でくり返し学ばせなければなら
ないことを指摘している。それは,比較以外の認識方法についても同じであろう。くり
返し学ぶことで深まった認識が,「わかる」を「よりわかる」「もつとわかる」へと高め
ていくのである。
第1章で述べた詩創作指導の内容に,認識の指導として,考えを深める指導,感動を
体験する指導,想像を豊かにする指導の三つがある。西郷の考える認識方法の系統指導
2の 前掲書20,p.13。
2D 前掲書0,p.3。
20 前掲書20,p.15。
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は,「考えを深める指導」だといえるだろう。表3は、西郷がまとめた認識方法の指導系
統表である。
表3 認識方法の指導系統  (西郷 1991)
第3節 感動状態の再現指導
ここでもう一度,児童詩とはどんなものなのか確認する。児童詩は,子どもが生活の
なかで捉えた感動を,素直なことばで表現した詩である。身近なものごとを認識 し,認
識内容に美しさ,面白さ,不思議さなどの感動を発見,表現させるのである。
感動を表現させるために,どんな指導から始めたらよいのだろうか。江口(1968)は,
自己の感動状態を意識させ再生させる方法から始めると述べている2つ。「まあ」「おやつ」
「わあつ」「あれつ」「おお」というような感動詞とともに,感動の内容を書かせる指導
である。感動詞を用いる理由として江日は,感動詞が自分のその時の状態や感情を,直
接的に表出させ,感動の内容を誘導することを挙げている。
佐藤保子と今井成治 (2010)も江日と同様に,感動詞を用いて詩を書かせることを挙
げている28p。佐藤 。今井の示す方法は,特徴的である。感動詞として「あいうえお」の
5文字を設定し,詩創作入門期にある小学校 1年生に指導するのである。
・発見して「あつ」
・ くやしくて「い―」
・怒つて「う―」
・疑間に思つて「えつ」
・発見した時「お―」
2つ 前掲書 0,pp.129‐130。
")佐藤保子・今井成治編著『作文シリー ズ① たのしい児童詩の授業』日本標準,2010
年,pp.15‐2Q
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の五つを用いて,詩を書かせるのである。作品1,作品2は,「あいうえお」
設定して詩創作を行つた時の作品例である。
感動詞を用いて詩を書かせる指導は,感動状態を再体験する指導である。
導の内容の認識の指導における,考えを深める指導,感動を体験する指導 ,
にする指導のうちの,「感動を体験する指導」であろう。
作品 1 作品2 「う一」から始まる詩
(佐藤・今井 2010)
を感動詞に
詩の創作指
想像を豊か
「あつ」から始まる詩
(佐藤 。今井 2010)
第4節 再生的想像のスケッチ法
認識の指導である考えを深める指導と,感動を体験する指導について述べてきた。あ
と一つ,想像を豊かにする指導があるが,詩創作における想像とは,何であろうか。『児
童詩教育辞典』には,次のように記されている29p。
想像とは,心のうちに思い浮かべることである一現実の知覚に与えられていない物
事のイメージを心に浮かべてみることである。
①過去の経験を再生する場合と,②過去の経験を組み合わせて新しいイメージを作
る場合とがある。
江日によれば,①は再生的想像で,②は創造的想像であり,詩を書くことは再生的想
像の働きによるものだと述べている30)。詩は,生活のなかで捉えた感動を心に思い浮か
べて,言葉で再生するのであるから,江日の主張は,正しいと思われる。
石田 (1975)は,想像を豊かにするための具体的な指導に,にスケッチ法を挙げてい
る31)。五官を使つて,日で見て,触つてみて,味わってみて,嗅いでみて,聞いてみて,
対象を捉え,言葉でスケッチするのである。言い方を変えれば,五官で捉えた対象を心
の中にイメージし,言葉で再生するのである。スケッチ法は,まさしく再生的想像であ
2の 前掲書D,p.24
3の 前掲書0,p.223。
3D 前掲書9,pp.151‐1 3。
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り,想像を豊かにする指導といえる。また,五官を使つて,対象の捉え方を広げよう,
多角的に捉えさせようとするスケッチ法は,対象を捉える力を養える指導ともいえるで
あろう。
スケッチ法を推奨しているのは,石田だけではない。野口芳宏 (1990)は「ことばの
スケッチ」として,佐藤 。今井 (2010)は「五感を使つた観察」としてスケッチ法を示
している32)33)。五官をはたらかせて対象をみる力は,認識対象を捉える基本の力である。
スケッチ法は,基本の力を養う指導法であることから,石田,野口,佐藤 。今井らは,
詩創作入門期の低学年に取り扱うことを提唱している。
小学校低学年,特に1年生の姿を佐藤・今井は,「覚えたての字で書きたくてたまらな
い子」と表現している3の。書く活動を楽しんでいるともいえる。しかし,学年が進むに
つれて,書きたくてたまらない思いから,書くことを億劫がるようになつてくるのが現
状である。
藤原与一 (1965)は,書くことへ向かう子どもの変化を,次のように述べている30。
小学校低学年のころは,どんなばあいにも,書かせれば,かれらは好んで書く。す
すめれば,自由に,いろいろなものを書いてもくる。(中略)ところが,進級して,だ
んだん高学年になると,「書くこと」をうとましくかんじるようになるようである。あ
んなに好んで書いていたものが,だんだん書きぎらいになる。
藤原はまた,書きぎらいになるのは「書かされている」と他律感を持つようになるか
らだとも論じている。
稿者は,認識力を伸ばす指導に着日して,広い視野で見つけた発見や感動によつて,
書きたくなる0表現したくなる子, 自律的に楽しんで書く子,を育てたいと考える。認
識の基本の力・対象を捉える力を養い,想像を豊かにする「スケッチ法」は,稿者の思
いを指導に活かせる指導法であると考える。そこで,本研究の実践では,スケッチ法を
指導に採用し,詩創作指導のあり方を検討していくこととする。
自律的に楽しんで書く子, とはいうが,書くことの楽しさは何であろうか。どのよう
に生まれてくる感情であろうか。次章では「楽しさ」について考察を行つていく。
野口芳宏『野口芳宏著作集
年,pp.28‐3&
前掲書20),pp.31‐4乞
前掲書20,p.17.
前掲書0,p.9a
第10巻 感性を磨く詩歌の創作指導』明治図書,1990
?
?
?
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第3章
楽しさの理論
本章では,心理学者であるM.チクセントミハイが行つた,内発動機づけとしての「楽し
さ」の研究をもとに,我々 が感じる「楽しさ」とは何か, どのように生まれてくる感情な
のかということを述べていく。さらに,学習における「楽しさ」の効果や必要性を考察し,
楽しさの理論を応用して詩創作指導に活用することが可能かどうか,検討していく,
第1節 心理的エントロピーと最適経験
M.チクセントミハイ (2010)は,悲しみや恐れ,不安,退屈といつたネガティブな感情
は,精神に「′い理的エントロピー」と呼ばれる心理的無秩序な状態を生み出し,無秩序な
状態を立て直すためには注意力 (心理的エネルギー)が必要となり,他の情報を処理する
ために必要な注意力を効果的に用いることができないのだと述べている36)。また,チクセ
ントミハイは,ネガティブな感情の反対の幸福や力強さ,覚醒感といつたポジティブな感
情を「′い理的ネゲントロピー」と呼び,心理的エネルギーは,労費することなく力を発揮
したい方向へ自由に流れていくのだと説明している。そして,チクセントミハイ (1996)
は,心理的ネゲントロピーは,人にとつての最適経験 (optimal experience)である捉え
ている3つ。
学習活動中の感情について考えてみる。「嫌い」や「苦手」を感じる時は,心理的エント
ロピーな状態にあり,「楽しい」と感じる時は,最適経験の状態にあるといえよう。するな
らば, 日々の学習が最適経験であることが望ましい。
では,何がどのように最適経験を生むのか,チクセントミハイの研究をもとに述べてい
くこととする。
第2節 チクセントミハイによる楽しさを構成する要素
チクセントミハイ (19961は, 0年以上に渡つて,何が経験を楽しいもの (最適経験)
にするの力ヽ こついて調査を行つた30。国籍,年齢,性別関係なく被験者を選び,面接や質
問紙によつて,彼らに生活が最も充実している時どう感じたか,いつ,何をしている時が
最も楽しかつたか等の回答を求める方法である。調査の結果から,被験者が楽しさを経験
した事柄は極めて多様だが,その活動が楽しかつた理由は相違点よりも類似`点の方が多か
つたことがわかり,チクセントミハイは,楽しさを感じる条件は世界中で同一であること
を明らかにした。そしてチクセントミハイは,調査データから,楽しさの主要な構成要素
M.チクセントミハイ (大森弘訳)『フロー体験入門 ― 楽しみと想像の心理学』世界
思想社, 2010年, pp.30‐31。
前掲書つ,p.5Q
同上書,pp.61‐λ
?
?
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を抽出し,構成要素の組み合わせが深い楽しさ感覚,最適経験を生むのだと結論付けた。
表4は,チクセントミハイが抽出した,楽しさの主要構成要素をまとめたものである。
表4 楽しさの主要構成要素 (坂本,2016)
?
?
?
?
?
?
?
?
達成できる見通しのある課題に取り組んでいる。
周りのことを忘れるくらい,活動に集中している。
活動に明瞭な目標がある。
直接的なフィー ドバックがある。
活動中, 自分の行為を統制している。
自己についての意識が消失する。
時間の経過の感覚が変わる。
その活動は, 自己目的的である。
第3節 フロー理論
第1項 フローとは
チクセントミハイは,改めて最適経験を次のように定義している30。
一つの活動に深く没入しているので他の何ものも問題とならなくなる状態,その経験そ
れ自体が非常に楽しいので,純粋にそれをするということのために多くの時間や労力を費
やすような状態である。
そしてチクセントミハイは,最適経験をこのように提え,フロー (20wYと名づけた。言
い換えれば,時間がたつのを忘れるほど集中して活動にのめり込み,楽しさと心地よさを
伴い,活動を終えた後に充実感で満たされる状態がフローの状態である。
第2項 フローの生起条件
では,どのような時にフローを経験するのであろう力、 チクセントミハイ (2003)は,
フローが生じる条件として二つ挙げている40。
第一に,現在の能力を伸長させる (現在の能力よりも高すぎも低すぎもしない)と知覚
された挑戦あるいは行為の機会であり,自分の能力に適した水準で挑戦しているという感
覚である。
第二に,明瞭で手近な目標,および進行中のことがらについての即座のフィー ドバック
が得られることである。
30 前掲書 つ,pa40 M.チクセントミハイ,J.ナカムラ「フロー理論のこれまで」今村浩明,浅川希洋志
(編)『フロー 理論の展開』1章,世界思想社,2003年,前掲書31),p2
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これらの条件をもつて,詩創作指導での活動にフローを生起させようとするならば,①
詩創作指導の中に,子ども一人一人が「自身の能力に適している」と感じられる活動を設
定し,②その活動の日標が明確で,即座にフィードバックを得られる指導を考えることが
必要であると言えるであろう。
第3項 フロー 状態モデル
チクセントミハイと」.ナカムラは,実際にフロー状態に入れるかどうかは,知覚された
能力と知覚された行為の機会 (挑戦)との間の均衡を確立できるかであり,その均衡は本
質的に崩れやすいものであると,フロー状態にあるときの能力と挑戦の均衡について指摘
している41とチクセントミハイが示したフロー 状態のモデル (図4)によつて,フロー状
態での能力と挑戦の均衡の不安定さを説明することができる42行為への機会(挑戦水準)
が自分の能力水準よりも大きければ,結果として生じる緊張は不安として経験される。挑
戦に対する能力の比率がより高く,依然として挑戦が技能よりも大きいならば,その経験
は不安になる。フロー状態は,行為への機会が行為者の技能とつりあつている時に感じら
れ,その経験は,自己目的的である。技能がそれを用いる機会よりも大きい時には,退屈
状態が生じる。技能の挑戦に対する比率が大きすぎると,退屈は次第に不安へと移行して
いく。能力水準が挑戦水準を上回りはじめると,人はリラックスしはじめ,やがて退屈を
感じるようになる。不安や退屈といつた経験は,不快な状態を避けて再びフローに入るた
めに,能力水準と挑戦水準のいずれか,もしくは両方を調整しなければならない。
不安
心配
?
?
?
?
?
?
（?
?
⑮
α 退屈
不安
行為の能力 (技能)
図4 フロー 状態のモデル (チクセントミハイ1979
前掲書40y,p.5。
M.チクセントミハイ (今村浩明訳)『楽しみの社会学』思索社,1979年,p.8Q
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第4項 フロー経験による自己成長モデル
チクセントミハイ (1996)は,人がフロー状態へ入ろうと能力水準や挑戦水準の調整を
行おうとすると,これまでの能力より高い水準方向へ押し上げられることになるというと
述べている40。 これまでの能力より高い水準方向へということは,言い換えれば, 自己の
成長がフロー経験によつて起こるということである。
チクセントミハイは,図5のモデルを示し,テニスを行う少年Aの能力成長の過程を説
明している。
?
?
?
(高)
(低)
0
薇 リブ
/
A3 A4づ
Al A2
i■E
0(低)      能 力       (高)∞
図5 フロー経験による能力成長モデル (チクセントミハイ 1996)
初めてテニスをする少年は,最初にボールをネットの向こうに打ち返すことに挑戦する。
その難度は未熟な能力に合致しているので,テニスを楽しむことができる (Alでのフロー
経験)。 少年は練習を続けていくと,能力が進歩し,ネットの向こうへ打ち返すことだけに
退屈し始める (A2)。もしくは,少年より練習を積んだ相手と出会い,ただボールを打ち
返すことより難しい挑戦があることを知って,自分の能力の低さに不安を感じるようにな
る (A3)。退屈と不安は望ましい経験でないから,少年はフローの状態に戻るように動機
づけられる。退屈している (A2)ならば,挑戦の水準を上げればよい。能力に適合する日
標を課すことによって,再びフロー状態に入つていく (A4)●不安な状態 (A3)からフロ
ーに戻るには,自分の能力を高めることが必要である。J`戦水準を下げ,Alにものること
もできるが,挑戦すべき対象があることを知ると,それを無視することは難しい。能力水
準を上げて,フロー状態に戻つていく (A4)。A4とAlは共に少年がフロー状態にあること
を示している。どちらも同じように楽しいのであるが,A4はAlより高次の,複雑な経験
であるといえる。A4のフロー状態にあつても練習を続けていくと,Alと同様にA4での退
屈や不安を感じるようになる。そこで,再び楽しみたいという動機が,今度は A4より高
い水準でのフローに戻るように,少年を前進させていく。
40 前掲書 つ,pp.94‐7。
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図5のフロー経験による自己成長モデルを見ても,人は同じことを同じ水準で長時間楽
しむ事は難しいことがわかる。退屈や不満を募らせていき,再び楽しもうという思いが能
力を進展さる,もしくは,能力に見合った挑戦の機会を見つけていくのである。言い換え
れば,ある活動でフロー状態にあるとき,フロー経験が「楽しさ」という動機づけによつ
て人を成長と発見へと導いていくのである。
第4節 詩創作指導におけるフロー理論の有効性
フロー理論によつて「楽しさ」という内発的動機づけが人を成長させていくことがわか
つた。教育活動においても,子ども自身が楽しさを感じ,楽しさを求めて自ら成長してい
くことが望まれる。では,詩創作において,フロー理論を用いることは可能であるのか,
図5フロー経験による自己成長モデルに,詩創作を当てはめて考察していく。
設定された題材について詩を創作することを始め,表現することの楽しさを感じてフロ
ー状態 Alにあるとする。同じように,題材が設定された詩創作を何度も行つているうち
に,退屈を感じるようになる (A2)。または,何度も詩を創作していても,散文から脱し
きれず,詩の書き方に不安を感じるようになる (A3)。不安や退屈を感じていると,フロ
ーに戻るように動機づけられる。退屈している (A2)ならば, 自分で題材を見つけること
から詩の創作を始めるなど,挑戦水準を上げることで,フロー状態に戻つていく (A4)。
詩の書き方に不安を感じているなら,行分けのしかたや,比喩表現を学習し,能力水準を
上げてフローに戻つていく (A4)。能力水準や挑戦水準を上げることによつて,フロー状
態に戻つたA4では,Alより高次なフローにあると言える。
詩創作を,フロー経験の自己成長モデルに照らして説明することができた。フロー状態
は,能力水準とツ
`戦
水準 (活動水準)の均衡で生じるのであるから,詩創作においても,
活動・課題の水準と詩創作能力が均衡しているならば,フロー状態に入ることは可能であ
り,楽しさが詩創作への動機づけとなって,詩創作能力の成長を促すといえるであろう。
楽しさを感じながら,自己の成長を促すフロー理論は,詩創作指導においても有効であり,
楽しんで書くこと育て,認識力を伸ばしたいという稿者の考えに,合致する理論であると
いえる。
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第4章
フロー 理論を用いた詩創作指導の検討
本章では,指導の中心に「認識の指導」を置き,フロー理論を用いた詩創作指導のあり
方を検討していく。
第1節 詩創作における楽しさの選別
フローを経験するためには,深い楽しさ感覚が必要であり,詩創作にフローを生起させ
るためには,詩創作に楽しさがなくてはならない。詩創作における楽しさにはどんなもの
があるのだろう力、
石田は,詩の創作指導を認識の指導 (考えを深める指導,感動を体験する指導,想像を
豊力|こする指導),表現の指導 (個性的な語感を生む指導,効果的に組み立てる指導,的確
な語句を使う指導)に分類していた (第1章参照)。 それらの指導の中で,楽しさを見出さ
れるとするならば,指導の数だけ楽しさがあることになる。そこで,石田の示した詩創作
指導の内容に照らして,楽しさを抽出する。
創作指導全体を提えれば,詩を作る楽しさがあり,表現の指導で考えるならば,まさに
表現する楽しさがあるだろう。各指導内容すべてに,楽しさを考えていくと,「詩を作る楽
しさ」を細分化した形で,認識する楽しさ (考えが深まる楽しさ,感動する楽しさ,想像
する楽しさ),表現する楽しさ(語感を感じる楽し
さ,詩を組み立てられる楽しさ,言葉を選ぶ楽し
さ),が抽出できる。
図6は,石田の詩創作指導の内容 (図2)に対
応させて,抽出した楽しさを表したものである。
第2節 詩創作における楽しさを構成する要素
詩創作指導での活動にフローが生じるかどうか
は,詩創作における楽しさが,チクセントミハイ
の抽出した楽しさの主要構成要素を含んでいるか
どうかに関係する。そこで,詩創作における楽し
さにどの要素が該当するのか,検討しなければな
らない。
① 達成できる見通しのある課題に取り組
んでいる。
② 周りのことを忘れるくらい,活動に集中
している。 詩創作における楽しさ
(坂本,2016)
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③ 活動に明瞭な目標がある。
④ 直接的なフィードバックがある。
⑤ 活動中,自分の行為が統制できる。
⑥ 自己についての意識が消失する。
⑦ 時間の経過の感覚が変わる。
③ その活動は,自己目的的である。
以上の人つが,チクセントミハイによる楽しさの主要構成要素である (第3章参照)。
れらの要素に詩創作指導を対応させ,検討し,表5にまとめた。
表5 チクセントミハイの「楽しさの主要構成要素」と詩創作の楽しさとの対応
(坂本, 2016)
① 達成できる見通しのある課題に取り組んでいる。 ○
②周りのことを忘れるくらい,活動に集中している。 ▲
③ 活動に明瞭な目標がある。 ○
④ 直接的なフィー ドバックがある。 ○
⑤活動中,自分の行為が統制できる。 ▲
⑥ 自己についての意識が消失する。 ▲
⑦ 時間の経過の感覚が変わる。 ▲
③ その活動は,自己目的的である。 ▲
○ :あてはまる ▲ :あてはまる場合もある
①の達成できる見通しのある課題は,指導の上で設定可能である。②活動に集中してい
るかどうかは,子どもの活動に対する関心・意欲・態度にかかわつてくると考えられるた
め,子ども自身に任せるとことが大きい。③は,①の課題と共に,設定可能である。④子
どもへの直接的なフィードバックも,いくつか方法が考えられる。⑤の自分の行為が統制
できるとは,活動中の状況に応じての対応方法がわかり,自身で対応できることであるが,
個々の子どもの生活や学習の経験の積み重ねにより,状況は変わる。⑥自己内省意識の喪
失であるが,他が気にならないくらいの集中の中で生じる。子どもによつて異なると言え
る。しかし,小学校低学年は,これから自己内省できる視点を獲得していく時期にある。
そのため, 自然に自己内省意識の喪失の状況にある。⑦は,時間の経つのがはやく感じた
りすることであるが,一つのことに集中している状態にあると特に感じる。②と同じで,
子どもの活動の取り組み方次第で異なつてくる。③は,詩創作が自己目的的,詩を書きた
いから詩を書く,ということであるが,詩の良さや面白さを感じていなくては,難しいよ
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うに感じる。子どもの詩創作の学習状況によって異なる。
以上のことから,詩創作の指導の中に楽しさの要素を設定できるとすれば,
① 達成できる見通しのある課題に取り組んでいる。
② 活動に明瞭な目標がある。
③ 直接的なフィードバックがある。
の二つが考えられる。楽しんで詩創作を行う子どもを育てるためには,これらの楽しさの
要素を活動にとりこみ,指導を計画する必要があると考えられる。
第3節 フロー 理論を用いた詩創作指導を検討するための視点
本研究での実践の目的は,認識の指導に着日して,楽しんで書く子を育てるフロー理論
を用いた詩創作指導のあり方を検討することである。そこで,図2の「詩の創作指導の内
容」と,第2章で述べた,認識の指導の具体を参考に,指導を検討する視点を導き出す。
詩創作における認識の指導の中に,考えを深める指導,感動を体験する指導,想像を豊
かにする指導,の三つがある。指導の具体を踏まえて指導内容を細分化すると,A認識方
法を知る,B認識対象を捉える力を養う,C驚きや発見を体験させる,Dことばで描写す
る,E何力ヽ こなりきる,の五つが考えられる。これに,詩創作の楽しさを構成する要素と
して抽出した①達成できる見通しのある課題,②活動に明瞭な目標,③直接的なフィード
バック,を組み合わせて,指導を検討する視点とする。
図7は,稿者が考えを深める指導,感動を体験する指導,想像を豊かにする指導にAか
らEの指導内容を添えて,構造化したものである。児童詩の定義に,「生活の中で捉えた
感動を表現した詩」とあるように,感動を持つことから,詩創作が始まる。そこで,上に
感動を体験する指導を配置し,下に考えを深める指導と,想像を豊かにする指導を配置し
た。また,AからEの指導内容には,考えを深める指導,感動を体験する指導,想像を豊
かにする指導の二つに関連するものがある。構造化するにあたり,指導の重なりを円で表
し,AからEを示した。
本研究では,考えを深める指導,感動を体験する指導,想像を豊かにする指導,の二つ
が重なる部分 (赤色部分)の指導について検討していくこととする。
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哉の指導
想像を豊かに
する指導 E
考えを深める
指導D
A驚きや発見を体験する
B ことばで描写する
C 対象を捉える力を養う
D 認識方法を知る
E 何かになりきる
図7 フロー 理論を用いた詩創作指導を検討するための視点となる,
三つの指導と指導内容の構造的配置   (坂本,2016)
感動を体験する
指導
A
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第5章
実践の分析と考察
本章では,実地研究及びインターンシップでの授業実践を分析し,フロー理論を用いた
詩創作指導のあり方を考察していく。
第1節 実践の方法と概要
第1項 実践の方法
本研究の目的は,「楽しんで詩を書く子を育てる指導」のあり方を検討することである。
第1章,第2章では,詩創作指導における認識の指導の意義やスケッチ法の有効性につい
て,第3章では,フロー理論の詩教育での可能性を見出すことができた。そこで,以下の
仮説を立て,実践を行うこととした。
仮説
詩創作指導にフロー 理論を用いることで,創作能力の自己成長を
促し,楽しさを求めて書こうとする態度を育むことができる。
第2項 実践の概要
本研究では,実地研究Ⅱとインターンシップの2回,実践を行った。実地研究Ⅱでの実
践を実践1,インターンシップでの実践を実践2と呼ぶこととする。実践1では,認識の
指導としてのスケッチ法が低学年に有効な方法であるかどうか,実践2では,フロー理論
を用いた詩創作の方法について検証を行つた。各実践の検証対象の時間をで色付けして示
し,以下にまとめた。
実践 1
対 象 :兵庫県M市立s小学校 第2学年 1組 児童 33名
期 間 :平成27年2月10日～2月19日 全6時間
教 材 :「見たこと,かんじたこと」(光村図書 二年・下 たんぽぽ)
単元名 :ようすをあらわすことばをくふうして詩を書き, しょうかいしよう。
次 時 学習活動
詩を読む。
2 詩に使われている言葉に注目して,詩の表現している様子を想像する。
3 「そつとうた」の一連を作る。
4 詩の題材を決め,スケッチ法を用いて言葉を集める。
5 集めた言葉をもとに,詩を書く。
6 創作した詩を発表する。
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実践2
対 象 :兵庫県M市立S小学校 第3学年2組 児童33名
期 間 :平成27年10月20日～10月28日 全6時間
教 材 :「わたしと小鳥とすずと」,「山のてっぺん」(光村図書 三年・上 わかば)
単元洛 :楽しく詩を読もう。楽しんで詩を書こう。
学習活動
「わたしと小鳥とすずと」を読む。
「山のてつぺん」を読む。
創作した詩を発表する。
第2節 実践1の実際と分析 ,考察
第1項 実践1第二次第4時の実際
実践1の第二次第4時は,日標を「詩の題材を決めて様子を思いうかべ,言葉を集める
ことができるJに設定し,子どもの書きたい題材について,スケッチ法を用いてじつくり,
多角的に捉えさせ,言葉で描写させていつた。言葉で表現するにあたつて,前単元で学習
した擬音語や比喩表現を使うことを提示した。スケッチ法で使用したワークシートは,図
8に示す。
子どもの書く詩 (児童詩)は,生活の申で捉えた感動を表現した詩である。よつて,五
官で題材を提えるだけでなく,題材に対する思いや考え,感想を書きとめられるように,
六つのカテゴリー を設けた。作品3はI児が,作品4はY児が,実際に書いたワークシー
トである。使用例として示す。
スケッチ法に続いて第5時では,ワー クシート①をもとに,下書き,清書と詩を書く活
動を行つた。
図8 スケッチ法ワー クシー ト① (坂本,2016)
作品3 1児によるワー クシー ト①
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作品4 Y児によるワー クシー ト①
第2項 実践1の分析・考察
スケッチ法とは,第2章で述べたように,五官を使って多角的に対象を捉え,言葉で書
き表す方法である。そこで,実践1でのスケッチ法は,複数の五官 (日,耳,鼻,日,手
のいくつか)で捉えたものを言葉でスケッチ (言葉で描写)ができているか, ということ
を中心に,以下の3点の視点で分析を行う。
分析視′点① スケッチ法が使えているか。
分析視点② いくつの器官を働かせてスケッチしたか。
分析視点③ 擬音語 。擬態語や比喩で表現できているか。
まず,視点①での分析である。児童の書いたワー クシート①の内容から,図9のグラフ
が示すように,児童33人中25人の児童がスケッチ法を使えており,8人が使えていない
という結果が出た。8人もの児童がスケッチ法
を使えていないことは残念であつたが,25人
(学級全体の約80%)の児童がスケッチ法を使
えていたことから,スケッチ法は,小学校2年
生の児童にも使える方法であると言えるであろ
う。
続いて,分析視点②についてである。実践 1
では,児竜が自由に題材を選んで創作を行う。
そのため,題羽‐に「自転車」を選んだ場合, 日
では対象を捉えることができないなど,五官全
てを使うことができるとは限らない。しかし,
①スケッチ法が使えているか
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図9 視点①での分析結果グラフ
スケッチ法によつて,多角的に対象を捉えることができたかどうか,が重要であるため,
スケッチ法が使えていた児童25人全てを対象に分析を行つた。五官のうち, 1個使えて
いた児童は4人,2個は7人,3個は7人,4個は5人,5個は2人という結果であつた。
スケッチ法を使えていた児童の約85%が,五官のうち2個を使つて対象を提えることがで
きていた。図10は,視′点②での分析結果をグラフに表したものである。
約85%の児童が多角的に対象を提えられていた要因の一つに,ワー クシートが挙げられ
る。ワークシー トに五官をイラストで示して枠を設けておいたことで,枠を埋めようとす
る意識によつて,複数の器官を働かせることにつながったと考えられる。結果から見て,
スケッチ法は,対象を多角的に捉えようとする力を養うことができると言えよう。しかし,
スケッチ法1回でなく,何度もスケッチ法を繰り返すことが必要であろう。参考までに,
どの器官を多く働かせていたかは,図11に示したグラフのとおりである。スケッチ法を使
えている児童25人中21人が,耳を働かせて対象を捉えていた。
|
②いくつの器官を働かせて
スケッチしたか
どの器官を働繭せたか
図10 視点②での分析結果グラフ
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図11 ワークシート①における働
かせた器官別の人数
次は分析視点③についてである。五官を働かせて対象を捉えても,詩に表現しようとす
るならば,捉えた内容が伝わるように表現することが必要である。そこで前単元で学習し
た擬音語や比喩表現を使うことを条件に加え,スケッチ法に取り組ませた。図11が示すよ
うに,耳を多く働かせていた児童が多かったことから,音の表現 (擬音語)が多いと予想
される。ワー クシー ト①の内容分析から,予想どおり,擬音語での表現が半数以上占めて
いた。擬音語や比喩表現の使用割合は,図12のグラフに示すとおりである。擬音語の使用
割合が高かった要因として,様子を表す言葉として,音が表現しやすいこと,「ザーザー」
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や 「ビュンビュン」とように,音の繰り返し表
現がリズムよく,歯切れ良いことが挙げられよ
う。
音をそのまま捉えて表現することも大切であ
るが,認識力を高める点でいえば,比喩表現の
力も育てたい。『児童詩教育辞典』によれば,比
喩とは,ある事物をその物事と相類似,もしく
は,相対比するものを用いて説明しようとする
表現である4の。類似 。対比を含む「比較」を西
郷は,認識方法の系統指導の始めにおいている
(第3章)。「比較」の視′気をもたせることから,
認識方法の指導が始まり,認識力を伸ばしてい
くというのである。その点を鑑みても,比喩表
現の力を育てることは,認識力向上には重要な
要素であると言える。擬音語や擬態語,比喩表
現の偏りない力を付けさせる指導が必要であろう。
③擬音語や擬態語、比喩で
表現できているか
1上ヒロ命
2%_71
擬態
語
12%
図12 視点③での分析結果グラフ
以上の分析・考察から,スケッチ法について,次のようにまとめる。
・スケッチ法は,小学校低学年でも,使用できる。
0スケッチ法は,物事を多角的に捉える力を育てることに有効である。
第3節 実践2の実際と分析・考察
第1項 実践2第二次第 3・4・5時の実際
フロー理論とは,活動の水準 (難しさ)と自分の能力とがつり合い,その活動に明確な
目標と,即時のフィー ドバックがあるとき,深い楽しさ (フロー)が生じ,楽しさを求め
てフローの積み重ねることで,自己の能力成長が起こるという理論である (第3章)。 この
フローの考えを取り入れた詩創作指導について立てた仮説,「言:賄J作指導にフロー理論を用
いることで,創作能力の自己成長を促し,楽しさを求めて書こうとする態度を育むことが
できる。」を検証するにあたり,段階的な詩創作活動を数回組み込む必要がある。そこで,
実践2での詩治1作は,第3時,第4時,第5時の各 1時間に 1編の創作を課した。
詩flll作指導の内容を検討する視点として,第4章第3節の図7から「B 認識対象を捉
える力を養う」「E ことばでhlll写する」の両方を保証できる,実践1でも有効性を明らか
にした「スケッチ法」を倉1作活動にとりいれた。また,創作の楽しさを引き出しながら,
想像力を性かにする指導につながるとして,「F何かになりきる」視点を加えることとした。
11)ハill場l!卜5), p.140。
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考えを深める指導 B 認識対象を捉える力を養う ①達成できる見通しのある課題
②活動に明瞭な目標設定
O直接的なフィー ドバック
E ことばで描写する
想像を豊かにする指導
F何かになりきる
何かになりきること (模倣)が,楽しさの要素であることは,R.カイヨワ (1970)によつ
て, 明らかにされている45)。
次の図 13は,実践2でスケッチ法を取り入れるに至った,創作指導を検討する視′点をま
とめた図である。
ヽヽ…____スヶッチ法 ………‐‐′′
図13 実践2での詩創作指導を検討する視点 (坂本,2016)
スケッチ法を用いた活動に,フロー が生じるためには,①達成できる見通しのある活動,
②明確な目標,③フィー ドバックの三つの条件を加えなければならないと考えている。そ
こで,スケッチ法に①②Эの条件を加え,創作活動(1)の「詩を書く→詩を見直す→交流す
る」から,創作活動② 「スケッチ法→詩を書く→詩を見直す→交流する」へ,さらに創作
活動③ 「題材を選ぶ→スケッチ法→詩を書く→詩を見直す→交流する」と,活動が段階的
に高次なものになるように設定し,実践を行つた。創作活動の日標と,内容,順番は,以
下の表7にまとめた。
表6 実践2で行つた詩創作活動3回の内容と順番 (坂本,2016)
:→ R.カイヨワ(清水幾太郎。霧生和夫訳)『遊びと人間』岩波書店,1970年,pp.28‐3税
目標 題材 活動内容
第3時
倉」作活動(1)
見たこと,感じたことを詩に書く。 お祭 り
詩を書く。
詩を見直す。
交流する。
第 4時
創作活動(2)
「ことばのスケッチ」を使つて詩を
書く。
りんご
スケッチ法
詩を書く。
詩を見直す。
交流する。
第5時
倉」作活動(9
書きたいものを選んで詩を書く。 自由
スケッチ法
詩を書く。
詩を見直す。
交流する。
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目標設定では,「明確な目標」を意識して,一日で活動内容がわかるように,短いセンテ
ンスで分かりやすく,提示した。また,曜日時のフィー ドバック」として,創作上押さえて
おきたい詩の技法が使えているか,各自確認する欄をワークシー トに設けるとともに,で
きあがつた詩について感想を伝え合うために,友だちとの詩の交流を設定した。図 14は,
自己確認欄を設けたワークシー トである。創作活動全てで使用した。
日標,活動内容等,フローに導けるように計画しなければならないが,フローの生起条
件の一つ日に,「自分の能力に適した活動に挑戦しているという感覚が必要」とある (第二
章参照)。 指導を検討する視点にあつた,①達成できる見通しのある活動のことである。児
童自身が創作活動を自己の能力に調整できるように,創作活動全てにおいて,詩の長さ(文
量)を設定せず,児童に委ねて創作させた。
以上のように,活動の水準, 日標,フィー ドバックを考慮した内容で,詩創作活動を進
めた。詳しい活動内容は,巻末資料として添付する。
図14 実践2の詩創作で使用した, 自己確認欄のあるワー クシー ト② (坂本,2016)
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ワークシー トの左下に確認項目を
記し,創作中,または詩に創作後に
自分で創作した詩を読みなおし,誤
字脱字を含め,詩の技法のどれが使
えていたかを確認するようにした。
?
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?
?
?
?
?
?
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第2項 実践2の分析・考察
詩創作指導にフロー 理論を用いることで,創作能力の自己成長を促
し,楽しさを求めて書こうとする態度を育むことができる。
上の仮説を分析するにあたり,分析する視′点を定める。一つ日は,フロー理論の前提で
ある,活動に「楽しさ」があるかどうかである。二つ日は,創作能力,中でも,本研究で
は認識力を伸ばすことに着日しているため,認識力の自己成長が見られたか,という点で
ある。三つ目は, 3回の創作活動を終えた後も,詩創作をしようと思つているかどうかで
ある。これら三つの分析視点について,ワー クシー ト,創作した詩,児童の発言,単元終
わりの振り返り感想,事後アンケー トの内容から分析を行う。再度,実践2での分析視′点
を以下にまとめる。
分析視′点④ 各活動に,楽しさを感じている力、
分析視′点⑤ 認識力の成長が見られた力、
分析視′点⑥ 今後も詩創作を続けたいと思つている力、
視J点④の分析から始める。創作活動(1),(2)では,時間終わりに活動の振り返りを書か
せた。内容を集計すると,創作活動(1),(2)共に,半数以上の児童が,創作活動に楽しさ
を感じていた。その理由として,創作活動(1)では,「書けたのが楽しい」,「お祭りを思い
出して,楽しかつた」との答えがほとんどであった。創作活動(2)では,「なりきつて書く
ことが楽しい」,「書いた詩を交流するのが楽しい」との理由が多かつた。中には,「いろい
ろな言葉を使 うのが楽しい」と答えた児童もいた。
図15,図16は,創作活動 (1),(2)における児童の振り返りをもとに,創作活動が「楽
しい」と感じた児童の数を,グラフに示したものである。
図 15の示すとおり,創作活動(1)では,学級全体の70%の児童が,創作活動を楽しいと
感じていた。その要因として挙げられるのは,設定した題材「お祭り」にあると考えられ
る。児童の振り返りに,「お祭りを思い出して…」との内容が多かつたことでも読み取れる。
楽しいお祭りを題材にした上に,地域の大きなお祭 りを終えて,余韻が残る中での創作活
動だつたことから,よリー 層楽しい思い出がよみがえつていたと考えられる。
図16を見ると,創作活動(2)において楽しいと感じた児童は,学級全体の55%になり,
創作活動(1)より少なかったものの,学級の半数以上が「楽しい」と感じていた。創作活動
(2)での楽しさの決め手は,何かになりきつて題材である「りんご」を提えさせたことだと
考える。前項で述べたように,カイヨフが楽しさを分類した中に,「模倣」を挙げている。
いつもの自分と違うものになりきつて,別の世界を体験するような感覚が,楽しさを生ん
だのであろう。さらに,もう一つ要因が考えられる。創作活動(2)では,児童一人一人にり
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んごを一つずつ持たせて,スケッチ法,創作に取り組ませた。手元から匂うりんごの香り
や,手触り,想像できるおいしさなどが,創作意欲を駆り立てたのではないかと思われる。
加えて,手元に用意したりんごの大きさも影響していると考えられる。あまり見ることの
ない,片手で握れてしまうほどの小さなりんごを用意した。想像していたりんごの大きさ
と違っていたことに,感嘆の声が上がっていた。「大きな私が見た,小さなりんご」の反対
に,「小さな私が見た,大きなりんご」を想定して,虫や動物になりきつて表現することが
できていた。同じ「楽しい」ではあるが,創作活動(1)と(2)では,楽しさの質が異なっ
ていた。楽しさの質の違いから図15,図16を見ると,経験した感動を思い出すことで,
再度感動を疑似体験しながら創作した創作活動(1)の方が,より楽しさを感じることになつ
たのではないかと推測される。
創作活動 (1),(2)の「楽しい」の共通点として,毎創作活動後の交流が挙げられる。友
だちとの詩の交流,友だちの自分の書いた詩に対する反応が楽しさを引き起こしていると
考えられる。また,同じ題材でも異なる表現がなされていることの発見も,楽しさを感じ
る要素になつていたと思われる。
事後アンケー トの中にも,詩創作が楽しいかどうかを問う質問がある。表8に,アンケ
ー トの質問項目を,一覧にして示す。
アンケー ト⑦-1において,「詩を書くことは楽しいですか。」という問いに,学級33人
全員が,「はい (楽しい)」 と答えている。そう思う理由として,⑦-2の記述解答を集約す
ると,大きく「自由に書けるから」,「何かになりきつて書けるから」,「リズムにのつて書
けるから」,「楽しく書けるから」,「できあがつたらうれしいから」の五つが挙げられた。
図 17は⑦-1の結果,図18は⑦ 2の集約内容をグラフ化して示したものである。
④創作活動(1)で楽しいと感
じた児童数
④-2 elJ作活動(2)で楽しい
と感じた児童数
図16 創作(2)の振り返りを分析した
グラフ
創作(1)の振り返りを分析した
グラフ
図 15
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① 詩を書く時,詩の特長 (くりかえし, リズム,短い文,行わけなど)を使うこと
ができましたか。
② 詩を書く時,「ことばのスケッチ」は役立ちましたか。
③ 詩を書く時,夢中になって書いていましたか。
④ 詩を3回書きました。だんだん書くことになれていきましたか。
⑤-1 3回目の詩を書き終えた後,「やつたぁ !」 「できた !」 と満足した気もちや, う
れしい気もちになりましたか。
⑤-2 それは なぜですか。
⑥ l 詩を書く時,むずかしく感じたことはありましたか。
⊂)-2 それは どんなことですか。
⑦-1 詩を書くことは 楽しいです力、
⑦ 2 それは なぜですか。
③ また詩を書きたいと思いますか。
⑨ 書いた詩を友だちと読み合い,感想を伝え合うことはできましたか。
⑩-1 詩を書いた後,読み合つて感想を伝え合うことは楽しいですか。
CD-2それは なぜですか。
① また 詩を読み合つて,感想を伝え合いたいと思いますか。
?
?
?
表7 事後アンケー ト項目一覧 (坂本,2016)
詩を書くことは楽しいです
■はしヽ ■いいえ
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図17 アンケー ト61の回答集計グ
ラフ
図18 アンケー ト⑦卜2の回答内容別児童数
のグラフ
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創作活動(1),(2),(3)と活動を重ねていくにつれて,⑦2に見られた「自由に書ける」,
「なりきつて書ける」などの理由に加え,詩を書きなれはじめたことによつて,児童自身
が「詩は書ける」と感じるようになつたことが,⑦-1の結果になつたのではないかと推測
される。
毎創作後,詩創作活動の一環として,友だちと書いた詩の交流を設定していた。児童は,
この交流も詩創作の楽しさを感じる要因の一つであることが,アンケート⑩-1によって,
推測することができた。アンケート⑩-1「詩を書いた後,読み合って感想を伝え合うこと
はたのしいですか」の回答として,「はい」と答えた児童は,学級全体の97%を占めてい
た。その理由として,アンケー ト⑩-2に,「みんな違う詩で面白いから」,「詩を褒めてく
れるから」,「詩を書くときのヒントを教えてくれるから」などの回答が見られた。詩創作
直後の友だちからのフィー ドバックによつて, うれしく思つたり,楽しく感じたりしいる
ことが分かつた。図19は,アンケート⑩-1の回答をグラフにしたものであり,図20は,
⑩-1の回答に対する理由の回答である⑩-2を内容を分類し,児童数を添えてグラフに表し
たものである。
⑩-1詩を書いた後、読み合って
感想を伝え合うことは楽しいです
か。
■ は い ■ い い え
図19 アンケー ト01の回答集計グ
ラフ
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詩の交流を楽しいと思うのはな
図20 アンケー ト⑩卜2の回答内容別児童数
のグラフ
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次は,分析視点⑤ 「認識力の成長が見られた力、」での分析である。ここでは,A児,U
児,M児に着日して,詩の内容を分析し,認識の変化について考察を行う。
作品5,作品6は, 2編共にA児による詩である。作品5は創作活動(2)において,共
通題材「りんご」で倉1作した詩であり,作品6は創作活動(3)において,自由選題ではあつ
たが「りんご」を題材に選んで創作した詩である。A児の詩の中で,注目したいところに
色を付けている。作品5,作品6共に, りんごの鮮やかな赤色に着日して創作している。
作品5では,「赤色だ」との表現だけである。しかし作品6では,最初に「なんて赤いんだ
ろう」と表現し,詩の終わりになつて,墨の黒と比較して「くろとくらべてとても明るい」
と,赤色を表している。赤を赤と表現せず,「明るい」と表現しているのは,墨の黒色との
比較があってのことだと考えられる。ただ色をそのまま書き表すのではなく,色の捉え方
を通して,表現がなされている。西郷の認識方法の指導系統 (表4)を用いてA児を捉え
ると,作品5から作品6へ,「比較する」という認識方法が取り入れられて,表現にいかさ
れていると言えよう。
作品5 創作活動(2)でのA児の詩 作品6 創作活動(3)でのA児の詩
次は,U児の創作活動(1)と(2)での詩を見ていく。作品7はU児が創作活動②におい
て,おばあさんになりきって,「りんご」を捉えている詩であり,作品8は創作活動 (3)
において,ありになって「ぶどう」を提えている詩である。A児の詩と同様に,網かけの
笛所に注目したい。どちらも,対象物の大きさを提えた言葉である。作品7では大きさを
そのまま「小さいりんご」と表現している。いつも見ているりんごと,日の前にあるりん
ごを対比させ,大きさの違いから「小さい」と表現したと思われる。一方,作品8では,
ぶどうをただ大きいと表現するのではなく,「大きな山」,「大きい山」と,2度にわたつて,
大きさを山にたとえた比喩表現を使つている。ありから見たぶどうの大きさと,山の大き
さを,同じ大きいものとして類別し,比喩表現に至っていると考えられる。大きさの捉え
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方が,対比から類別に変わっている。第2章で示した西郷の認識方法の指導系統表に照ら
して言えば,対比から類別へと認識が発展していると言える。
作品7 創作活動(2)でのU児の詩 作品8 創作活動(3)でのU児の詩
作品9 創作活動(2)でのM児の詩 作品10 創作活動(3)でのM児の詩
作品9,作品 10は,M児による詩である。倉1作活動(2)での作品9は, りんごの色の違
いに目を向け,色の違い 。対比によつて, りんごの種類のちがいを表現し,形に目を向け
れば,同じりんごであると類別で捉えている。M児は,作品 10でも類別で対象を捉えて
いると考えられる。「おなじ…」「おなじ…」を連呼して,違う個のみかんでもどちらがど
ちらか半1別できないくらい,似ているということを表そうとしたと思われる。類別の見方,
認識方法とは違うものの見方ができるよう,スケッチ法の段階で,助言を行うことも必要
であったと考えられる。
児童3″:の詩を詳しく見てきたが,認識力の高まりがみられた,と捉えられる児童もい
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れば,変化のあまり見られない児童もいる。学級全体を見ても,同じことが言えるであろ
う。第2章でも西郷のことばを示したが,ものの見方・考え方の指導は,一足飛びで指導
できるものではないことが,実践2での児童の詩からも理解できた。系統だつた指導,継
続的な指導が必要であり,進みつ戻りつしながら,認識力を高めていかなければならない
と言えるだろう。
次は,分析視点⑥ 「今後も詩創作を続けたいと思つているか。」について分析を行 う。
実践2第二次第6時の終わりに,詩創作を終えての感想を書かせた。感想文の内容を集
約すると,ポジティブに詩創作を捉えたものと,ネガティブな内容とに分類することがで
きた。図21は,ポジティブな内容の感想を書いた児童と,ネガティブな内容の感想を書い
た児童の数を,グラフに表したものである。学級全体の85%にあたる25人の児童が,詩
膚J作に対して,ポジティブ (前向き)な感想を書いていた。残りの25%(5人)は,ネガ
ティブな感想であった。内容を詳しく見ていくと,ポジティブな感想は,「書けてうれしい」,
「また書きたい」,「楽しかった」,「その他」,ネガティブな感想には,「詩の技法を使合う
ことが難しかつた」が挙がつていた。感想の内容内訳と,それぞれの児童数をグラフにま
とめ,図22として示す。図21からわかるように,一番多かった感想は,「書けてうれしい」
9人,「また書きたい」8人,「楽しかった」6人,「詩の技法を使かうことが難しかった」5
人,「おもしろかつた」3人,「その他」2人となつた。
単元終了時の詩創作に対する
感想
図22 単元終了後振り返り感想文の分
析結果グラフ②
― ―
]
|
― ―
― ‐
―
―
― 一 ― ― 一 ― ― -1
る感想の    |
|
|
|
5人 |
単元終了後感想文の内容分析結
果のグラフ
ネガティブ
図 21
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実際の創作場面では,「何を書いたらいいのか分からない」,「書くことが思いつかない」
と,悪戦苦闘する姿が見られた。だからこそ,書き終えたときの「書けてうれしい」とい
う内容の感想が一番多かったのだと推測される。「技法を使 うことが難しい」については,
指導不足が言えよう。「行分けがわかりづらい」という児童のつぶやきを拾い,全体に「行
分け」についての指導を行つた。児童の書いている詩などを実際に提示して指導を行うの
ではなく,日頭で説明するだけに留まつてしまつた。児童の技法に対するもやもやした状
態を改善しようというよりは,創作時間を多くとりたいという思いで,技法の時間を縮小
し,児童をないがしろにするような指導になつていたように思われる。実践2での詩創作
指導の目的が,フロー理論を用いた詩創作指導の検討であるとしても,それは,「楽しんで
詩を書く子を育てる」ためであることを忘れてはいけない。詩の要素として理解しておい
た方が良い「行分け」などについて,児童に理解させ,詩創作で活かせる力を養つていく
ことも大切である。
実践2の実践後,日にちを置いて行つた事後アンケー トで,改めて,「今後も詩創作を続
けたいと思つているか」について,児童に質問した。アンケー ト③ 「また詩を書きたいと
思いますか」の問いに, 4「そう思う」, 3「どちらかといえば,そう思う」, 2「どちら
かといえば,そう思わない」, 1「そぅ思わない」の4段階評価で回答を求めた。アンケー
ト結果から, 4の「そう思う」を選んだ児童79%(33人中26人)と, 3の「どちらかと
いえば,そう思う」を選んだ児童21%(33人中7 )を合わせると,33人全員が,詩を
書くことに肯定的であることが分かつた。図23は,アンケー ト③の結果を集計し,グラフ
化したものである。
③ また詩を書きたいと思い
ますか。
|
「
―
―
―
―
―
―
―
―
■そう思う
.どちらかとぃえば、
どちらかといえは、
●そう思わない
そう思う
そうおもわない
■はい ■いいえ
図24 アンケー トC卜1の回答結果グ図23 アンケー ト③の回答結果グラフ
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ラ フ
実践2第6時での感想の中で,「また書きたい」と述べていた児童数6人を大きく上回る
結果であつた。肯定的な回答が集まつた理由として,アンケート⑤-1,⑦-1の結果に表れ
ているように,詩を書き終えたときの充実感や,詩を書くことの楽しさを感じているから
だと考えられる。
アンケート⑤-1,詩創作後に充実感を感じたかどうかについての問いに,児童全員が「は
い」と答え,充実感を得ていることが分かった。また,アンケー ト⑦-1「詩を書くことは
楽しいか」に対しても,100%「はい」の回答であつたことは,上で述べたとおりである。
アンケート⑤-1の回答はグラフ化し,図24に示す。
以上,実践2の分析・考察から,児童の感動を引き出す課題を設定することや,友だち
からのフィードバックによつて,楽しさを感じながら,詩創作に取り組むことができたこ
と,創作課題の水準を上げながら段階的な課題を設定し,取り組ませることだけでは,認
識力の成長がみられるとは言い難いこと,何かになりきつて詩を創作する課題を通して,
ものごとのいろいろな見方ができて, 自由に表現できることに気づき,また詩を書きたい
と思う気持ちが生まれていることが分かつた。実践2での考察を次のようにまとめる。
・継続的なフロー状態を生起させるために,詩創作活動の水準を上げながら段階的に課題
設定して取り組ませるだけでは,認識力が自己成長していくとは言い難い。
・創作活動で感じた「楽しさ」は,次の詩創作へ向かおうとする思いを促す。
第4節 実践の成果と課題
実践1, 2を振り返り,実践の成果として,次の二つが挙げられる。一つ日は,スケッ
チ法の有効性を確認できたことである。詩創作において,対象を捉えようとするとき,ス
ケッチ法の五つの視点,五官を働かせて日で見る,触つてみる,味わってみる,嗅いでみ
る,聞いてみることで,物事を多角的に捉えようとする意識付けにつながっている。もの
の見方 0考え方,認識方法の基本としての,対象を捉える力を養うことになるのである。
二つ日は,フロー 経験の積み重ねが,次のフロー ヘの前向きな態度を促進する,言い換
えれば,学習活動での「楽しさ」が,児童を意欲的に次の活動へ向かわせる,ということ
を実感できたことである。その様子が顕著に表れていたのがF児である。実践2において
F児は,詩を書くことを伝えると,人一倍抵抗感を示していた。創作活動(1)では,「書か
なければならない」,「書かされている」思いで取り組み始めたF児であるが,書き終える
と,「もう一つ書きたい」といつて,他の児童よりも長く創作活動に入つていた。結果,詩
創作活動全てを終えると,学級で一番多くの詩を書き上げていた。事後アンケートでもF
児は,詩創作に対して肯定的な回答ばかりであつた。「楽しさ」が,他律感のあった活動を,
自律的, 自己目的的に取り組みたい活動に変容させていった。F児だけでなく,他の児童
も同じようにいえるだろう。事後アンケートの結果,児童全員が詩創作を楽しいと思い,
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また詩を書きたいと思う傾向にあることが分かったからである。
実践2において,「指導にフロー理論を用いることで,創作能力の自己成長を促す」とい
うことを,実証するに至らなかった。その理由として,創作活動の計画に課題があること
がわかった。
創作活動(1),(2),(3)はただ活動水準だけを意識した創作活動計画だつたと言える。
図25は,チクセントミハイによる「フロー経験による能力成長モデル (図5)」に実践2
での創作活動を照らして,モデル化したものである。このモデルによって,実践2の創作
活動の偏りを説明する。
?
?
?
∞
(高)
(イ握氏)
0
B6'
η
7  4ジ
不安
B4' B5 B6
創作活動③
I〕2
B3 B4創作活動("
1~B2 退屈
創作活動(1)
0(低) 能 力 (高)∞
図 25 フロー経験による能力成長モデルに照らしてモデル化した,実践2での創作
活動モデル (坂本,2010
稿者は,創作活動ごとに,創作能力・認識力の向上が図られ,向上した能力に適した挑
戦水準を上げた創作活動を設定することで,再び能力の向上が見られるという,Bl→B2
→B3→B4→B5→B6→B7のルー トでの能力成長を想定し,詩創作ありきの計画を立ててい
た。実際の児童の変化は,Bl→B2だけでなく,Bl→Bメも存在する。能力水準よりも挑戦
水準が高く,活動をこなすには,まず能力の向上を図らなければならないパターンもある。
Bl→B2'→B3→Bど→B5→B♂→B7の自己成長ルー トである。Bl→B2'→B3→B4→B5→B6'→
B7というルー トも考えられる。活動水準ばかり上げて,取り組ませていても,能力成長は
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図られないことも理解しておかなければならない。Jヒ戦する課題の水準を上げるべきなの
か,能力水準を上げるための指導を設定すべきなのか,児童の状態を見極め,活動を計画
していくことが,大切であろう。
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終章
本研究の成果と今後の課題
第 1節 研究の成果
楽しんで詩を書く子を育てるための指導のあり方について研究を進めていく中で,チク
セントミハイによるフロー理論に出会えたことは,大きな成果である。チクセントミハイ
によつて示された,楽しさを感じる要素や,楽しさ (フロー)が生じる活動の条件に,詩
創作を対応させ,指導のあり方を検討する時の道筋を見出すことができた。また,内発的
動機づけとしての「楽しさ」によつて,活動を自己目的的なものにし,さらなる楽しさ (フ
ロー)へと向かわせることや,フロー経験の積み重ねが,能力の自己成長を促すという,
自己成長モデルを用いて,詩創作の指導計画を立てる参考にすることができた。そして,
実践を通して,詩創作を楽しんでいる児童の声を聞くことができた。詩創作に楽しさを感
じ,さらに楽しさを求めて詩を創作していこうとする姿によつて,フロー理論が詩創作に
おいても成立することを示す結果を得られた。
第2節 今後の課題
本研究では,石田が整理した詩創作指導の内容を参考に,認識の指導 (考えを深める指
導,感動を体験する指導,想像を豊かにする指導)に焦′点を絞り,創作指導のあり方につ
いて研究を進め,実践を行つてきた。実践では,スケッチ法を取り入れて創作活動を行い,
スケッチ法の認識指導の有効性を確認するに至ったが, どのように活用すれば一層の指導
効果を上げられるのか,また,ほかの指導法を用いて詩創作指導を行うことはできないの
か,などの検討を行うには至っていない。また,詩創作においての表現の指導,さらに,
詩創作 0児童詩教育の教育的意義である,日本語の美しさや表現性についての指導につい
ても,考察するに至っておらず,更なる研究が必要である。
楽しんで詩を書くための要素は,ものごとを多角的に捉える力や,認識力だけではない。
他の要素についても考察を重ね,楽しいと感じながら取り組む活動の中で,児童の能力成
長を促すことのできる,より充実した「楽しんで詩を書く子を育てる指導」について研究
を続けていくことを,今後の課題とする。
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巻末資料①
発達段階別児童詩指導系統
江口による児童詩系統指導の内容
【一年生】
目標 詩的表現のよさが感じられるようにし、詩に関心をもたせ、詩を書く意欲を持
たせる。
指導内容
① 学級を楽しく明るいものにして自由な表現力を伸ばし、日常生活のなかで、見た
こと・聞いたこと・したこと・感じたこと0思つていることを自由な気持ちで友
だちや教師や家族のものに話すことができるようにする。また、そういう話題を
もちように生活を意欲的なものにする。
② 自分の生活経験を学習集団に対して話すことができるようにする。感じたこと、
思つたこと、そこで、どうしていという自分の行動も入れて話すことができるよ
うにする。
③ 短い詩を読ませたり写させたりして、そのおもしろさを感じさせる。いくつか典
型的なものを暗唱させる。
④ 「せんせい、あのね。」「おかあさんね。」という型で言いたいことを自由に書かせ
る。
⑤ はじめての経験について気づかせ、そのことを表現できるようにする。日常的な
ことでも、そこに新しく感じたり発見したりしたことを表現できるようにする。
⑥ いちばん言いたいことをそのことだけ書けるようにする。
⑦ 詩の表現形式と作文の表現形式のちがいに気づかせる。
【二年生】
目標 詩と作文とを意識して書きわけることができるように、形式や内容のちがいを
ややわからせ、感動が書けるようにする。
指導内容
① 詩は心にはつと感じたことを、感じのこもつたことばで書いてあるということを
わからせ、作文と比較させることによつて、行分けして書くのがふつうであるこ
とを理解させる。
② ものごとをよく見るようにし、事物に即して書かせ、ぼんやりしていては気づか
ないようなことに気づいた表現をほめて、敏感に反応する感受性をのぼす。
③ よく見て、するどい表現をしている詩のことばを鑑賞の中で指摘できるようにす
る。
④ どうしても言いたいこと、いちばん強く思つていることを、そのことだけとり出
して書けるようにする。
⑤ 「。・・・のようだ。」という比喩の表現ができるようにする。
⑥ よびかけるような詩、ひとりごとのような詩、自分のしたことを書いて感情を表
現する詩などが書けるようにする。
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【三年生】
目標 取材の内容をひろげ、詩の表現形式により、むだなことばを省いて書けるよう
にする。
指導内容
① 取材内容をひろげるために、自然 (動物・植物 。気象など)社会 (音のこと。世
の中のできごと。町や村の生活など)学校生活 (各教科 0教科外・先生・友だち
など)家庭生活 (家族・職業・習俗 。身体・あそびなど)に広く関心をもたせ、
よく見、よく考えるようにする。
② 個性的な詩が書けるように、自分にしか書けないことを取材するようにする。
③ 想像力のある詩が書けるようにする。
④ 会話は的確に入れるようにする。
⑤ 感覚力・直観力を伸ばす。短詩を書かせる。
⑥ いらないことばを見つけることができるようにする。
⑦ 「うれしかつた。」「たのしかつた。」「おもしろかつた。」「びっくりした。」「いや
だった。」というような主観の説明語を概念的につかうのでなく、事実の様子を切
りとつて書くようにする。
③ 平凡ななかでも、するどい感じ方でとらえて書けるようにする。
⑨ 行分けの指導をする。
【四年生】
目標 詩でもつとも大切なことは、真実な気持ちと感動であることをわからせ、率直
に、かざらないことばで、しかも感動をじゅうぶん表せるようにことばを選び、
リズムや構成にも気をつけて書けるようにする。
指導内容
① 正直に勇気をもつて真剣な気持ちで書くようにする。
② 大きな感動や事件がないと書けないというのではなく、微妙なものにも気をつけ
て書けるようにする。
③ いらないことばを自分で見つけて推考できるようにする。主語を書いてよいもの、
述語を省いてよいものなどを考えさせる。「と思つた。」というような説明的なこ
とばは使わないようにさせる。
④ どんな表現にすればぴつたりとした自分の感じが出せるか、表現に、意識的に苦
労させる。
⑤ 構成をもつた、やや長い詩が書けるようにする。作文に段落があるように、詩に
は連があるものもあることを鑑賞作品によつてわからせ、連にわけて書くことが
できるようにする。
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【五年生】
日標 詩は感動の凝縮したことばであり、エネルギーの放射力をもつようなものであ
ることを理解させ、ことばを磨いて書くことができるようにする。
指導内容
① おとなの詩を読ませ、そのすぐれた表現性を鑑賞させ、詩のことばのきびしさを
わからせる。
② 飛躍のある詩が書けるようにする。
③ ことばと、ことばの新しい結合によつて、新鮮な詩的世界が造出できることをわ
からせ、表現に工夫をさせる。
④ 詩のことばを磨くとともに、物ごとを深く考え、誠実に心をこめて生活する行動
のなかにすぐれた詩があることをわからせ、詩を書くりつぱな態度を育てる。
⑤ さまざまな発想や形態があることをわからせ、多様な創造的な表現をさせる。
⑥ 主題を生かすために、構成を考えことばを選んで書けるようにする。
【六年生】
目標 現実の本質を見つめた、価値のある詩を書くことができるようにする。自分で、
すすんで詩を読み、詩を書き、生活を見つめ、正しく生きていくようにする。
指導内容
① 真に美しいものは何であるか、美意識について深く考えさせ正しい理解をもたせ
る。
② 詩の価値について考えさせ、正しい詩心をもつて読んだり書いたりしていく態度
を育てる。
③ 対象を深く見つめ、そのなかにある本質をとらえて書く力を伸ばす。
④ 象徴的な表現の詩も書けるようにする。
⑤ 内容と形式についての批評が書けるようにする。
⑥ するどく深い内容を、磨きあげたことばで表現できるようにする。
⑦ おとなの詩にも関心をもつようにする。
出典:江口季好『児童詩教育入門』百合出版、1968年、pp.314‐31%
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石田による児童詩系統指導の内容
【一年生】
① 身のまわりのできごとや生活、想像したことなどを、短いことばで書かせる。
② なにものにもとらわれない、自由な見方、感じ方を育てる。
③ 自由な、とらわれない表現をさせる。
・子どものことばを採録する。
・教室から子どもたちを解放する。
・叫びやひとりごとを自由に言わせ、板書に示す。
・話しかけの表現をさせる。
・見たまま、感じたままをふだんのことばで表現させる。
【二年生】
① 身近なできごとや生活、想像したことなどを、短いことばで書かせる。
② 率直で、ありのままの見方、感じ方を育てる。
③ 先入感やかたよりのない自由な表現をさせる。
・心の目を働かせる。
・詩 (短い感動の文)のノートを持たせる。
・連想遊びをする。
・短い感動の文を作る喜びをもたせる。
【三年生】
① 身近な生活やものごと、想像したことなどを書かせる。
② 客観的な見方、感じ方がしだいにできるようにしむける。
・ものごとを細かく見るようにさせ、部分を全体のなかに当てはめたり、部分を合
わせて全体と関連づけたりさせる。
。ことばで写生する。
・ことばをくり返して強めた表現をさせる。
・おどろきを発見させる。
・取材の範囲を広げる。
【四年生】
① 身近な現実の生活や事象、あるいは想像などを書かせる。
② かなり細かな見方、感じ方を育てる。
③ ものごとを時間の経過の中でとらえたり、進行している事実に目を見はり、内省
的な見方、とらえ方をし、体全体で表現させる。
④ すすんで描写や叙述をさせる。
・平板的概念的な表現をさけるようにする。
・未来のことや連想、空想を取り入れた表現をさせる。
・対象を自分の角度から見るようにする。
・過ぎ去ったことをはっきり思い浮かべ、できごとの前後関係を考えさせるように
する。
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【五年生】
① 現実の生活や社会的事象をとらえさせる。
② 自分について考えるようにする。
③ 内省的な見方や感じ方をさせる。
④ ものごとを分析、総合して観察したり、細かく内省したりさせる。
⑤ いろいろな角度からものを見る態度を身につけさせる。
⑥ 知性的、心情的な受け止め方、感じ方をさせる。
⑦ 描写や叙述を細かくし、効果的なことばを選ぶようにさせる。
【六年生】
① 社会的事象や人生的意味をもつ事象をとらえさせる。
② ほかの人への考え、感じ方を認め、自己への反省を深くさせる。
③ 細かく鋭い観察や内省をし、本質的なものを追究させる。
④ さまざまな角度や立場から、全体的にものを見るようにさせる。
⑤ 描写や叙述を細かくし、効果的な構成をくふうさせる。
⑥ ことばを選んで、いっそう効果的な表現をさせる。
・省略、倒置などの技法が使えるようにする。
0名詞止めなどの技法を意識して使うようにする。
出典:石田佐久馬『ことばのひびきをたいせつにする詩の鑑賞・創作指導』東洋館出版
たL、 1975年、 pp.86‐90。
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巻末資料②
実践 1単元指導計画 (全6時間)
次 時 学習活動 指導上の留意点と支援 主な評価基準 (方法)
1
単元名 ようす あらわすことばくふうして詩を書き、紹介しよう。
○様子を表すことばにつ
いて復習する。
○詩を読む。
○詩を書くことの見通し
を持てるよう、学習の
流れを掴む。
前単元 「ようすをあらわすことば」
で学んだ言葉や表現方法を確認さ
せる。
① 詩を知る。
② 詩を書く。
③ 詩を紹介する。
言葉の響きや
感じながら音
る。
リズムを
読 してい
(観察)
2 ○詩に使われている言葉
に注目し、表現してい
る様子を想像する。
○詩を主語+Eコ+述語
の文に書き換える。
○「そつとうた」の一連
を作る。
・使われている言葉や表現が、何のど
のような様子を表しているのか、想
像させる。
・主語+Eコ+述語と詩の文型の違
いに気づかせる。
・主語や述語の関係に注
意して、語句を並び替
えている。
(観察 。ワークシー ト)?
?
?
?
4 ○詩の題材を決め、表現
したい情景を膨らませ
ていく。
○詩を書くための「こと
ばあつめ」をする。
・題材から表現したい情景を膨らませ
ていけるように、感じることを交流
させる。
・書きたい様子を表す言葉を音 。にお
い。手触り。味0感じたことに分け
て、書き出させる。
。見たことや感 じたこと
など経験したことから
題材に必要な事柄を集
めている。
(観察・ ワークシー ト)
5 ○集めた言葉をもとに、
詩を書く。
集めた言葉を使つて、主語IIコ+
述語の文型で書き出させる。
書いた文を詩に書き換えさせる。
主語や述語の関係に注
意して、文を書いてい
る。  (ヮークシー ト)
必要な語句を並び替え
ている。(ワークシー ト)
6 ○友だちの詩を読み、面
白い言葉や表現を見つ
けて発表する。
・友だちの詩を読み、表現の良いとこ
ろを見つけさせる。
・表現の工夫やそのよさに気づかせ
る。
0友だちの表現の良いと
ころを見つけて、感想
を伝え合っている。
(発表 。ワークシート)
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実践 1第4時指導計画
1  目標 詩の題材を決めて様子を思いうかべ、言葉を集めることができる。
2  展開
学習活動 指導上の留意点・支援 評価 (評価方法)
活動を確認する。
1詩 の題材を
詩の題材を決める。
前時を振り返る。
ことば集めをする。
。ことば集めの方法を知る。
・できるだけたくさん言葉を
書き出す。
「そつとうた」の好きな連を選んでわけを
書いたものの中から、一つ紹介する。
決めて様子を思いうかべ、ことば集めをしよう
)題材を決めて様
=浮
かべ、言葉を
わることができ
ワークシー ト)
・題材を好きなものや身近なもの、頑張つて
いることなど、みんなに紹介したいもの
などから、児童自身に決めさせる。
・題材から感 じるものをできるだけたくさん
言葉を聞き出させる。
・題材を五感 (見る、聞く、匂い、味、手触
り)の視点や感想などから感じ取るように
させる。
○詩 α
子
`
集 i
る。
(観察
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巻末資料③
実践1でのスケッチ法ワークシー ト
堅ギトリ測′晨くう収,メ利O ＼襴ゼ
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巻末資料④
作品3 1児によるワークシー ト
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巻末資料⑤
実践2単元指導計画 (全6時間)
次 時 学習活動 指導上の留意点と支援 主な評価基準 (方法)
1
1 
転 名
○ 気にいつた詩につい
て交流する。
○『わたしと小鳥とすず
と』を読む。
楽しく詩を読もう。楽しんで詩を書こ
教室に掲示していた詩の中で、心に
残つた言葉や、気に入つた表現な
ど、詩のどんなところが気に入つた
のか発表し合う。
感想を話し合うなかで、詩のリズム
や、比喩など、詩の表現のよさを感
じとらせる。
詩の数え方「○編」や「連」といっ
た、詩を読み書きする時に使用する
用語をきちんとおさえる。
作者はどんなことを見て、どんなこ
とを感 じていたのかを読み解いて
いく中で、作者の伝えたいことに気
付かせる。
○ 感 じた :
ったこ (
交流す
きる。
(発表・ワ
○ 詩の主
ことが‐
(発表・フ
■と、心に残
ヒを表現し、
ることがで
―クシー ト)
題に気付 く
Cきる。
―クシー ト)
2 ○『山のてつぺん』を読
1]P。
○ 詩の特徴をまとめる。
作者の視′点を読み解き、一番伝えた
かつたことを考えさせる。
暮らしの中で、作者のような体験は
ないか、生活を振り返らせることに
よって、作者の感動への共感を促
す。
これまでの詩の学習から、詩とはど
ういうものなのか、イメージを持た
せ、詩創作につなげる。
○ 詩に対するイメー
ジを整理し、詩の特
徴をまとめること
ができる。
(発表・ワークシート)
3 詩を書くポイン
確認する。
創作 (1)
題材 :お祭り
卜を○
○
前時まとめた詩の特徴を詩を書くと
きのポイントとし、創作活動の手立
てとする。
全員同じ題材「お祭り」で、行数や
連数など書く量は指定せず詩を書
かせる。
児童の創作進度にはばらつきが予想
されるため、書きたい児童には、赴
くままに、苦戦している児童には、
無理ない程度に書かせる。
○ 詩の特徴を意識 し
て創作す ることが
できる。
(ワー クシー ト0観察)
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班ごとに、書いた詩を披露し合い、
友だちの詩のいいところや、まねし
たい表現について交流させ、詩創作
の参考にさせる。
○ 前時の創作を振 り返
る。
○ 創作 (2)
題材 :りんご
①ことばでスケッチする。
②詩を書く。
③詩を見直す。
③交流する。
・ 倉J作(1)から、いいなと思う表現
や書きぶりを取り上げ、全体指導を
行う。
・ 詩を書く前に、ことばでスケッチ(描
写)することを取り入れ、創作 (1)
より深く題材を提えて表現できる
ようにする。
・ 視覚だけで描写するのではなく、五
感を働かせ、多様な視点で題材をと
らえられるようにする。
○ 五感で題材をとら
え、描写することが
できる。
(ワー クシー ト・観察)
○ 創作 (3)
題材 :自由
①ことばでスケッチする。
②詩にする。
③詩を見直す。
④交流する。
創作 (1)(2)をいかして、自由
に題材を選んで詩を書かせる。
書くときのポイントをおさえて書け
ているか、各自詩を読みかえしなが
ら確認させる。
○ 詩 を読みかえし、
「詩 を書 くポイ ン
ト」を意識して書け
ているか、見直すこ
とができる。
(ワー クシー ト・観察)
0出来上がった詩を班ごとに発表会を
行い、友だちの詩の「いいな」と思
つたところを交流する。
・ 班交流の後、全体で交流させる。
○ 友だちの詩のいい
ところを見つけ、話
し合 うことができ
る。
(発表・ワークシー ト)
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実践2第3時指導計画
(1)日標
○ 掴んだ詩の特徴をいかして、詩を創作することができる。           (書くこと)
(2)展開
学習活動 指導上の留意点・支援 評価 (評価方法)
?
?
?
??
前時を振り返る。
本時の学習課題を
確認する。
第2時にまとめた詩の特徴をカー ドにして
貼り出しながら確認する。
○ 詩を書くポイント
を意識して創作すること
ができる。
(ワー クシー ト0観察)
友だちの詩を読んで、
いいなと思うところを
伝 え合 うことができ
る。
(ワー クシー ト・観察)
○
| ・気付いたことを書く 。行分け 。くりかえし
|
| ・短い文 。句読点なくてもよい 。リズム  |
見たこと、感 じたことを 詩に書こう。
全員同じ題材 「お祭 り」に設定し、お祭 りに
どんな種類があるのか押さえていく。
行数や連数など書く量は指定せず詩を書かせ
る。
児童の創作進度にはばらつきが予想される。創
作が停滞している児童には、個別にお祭 りに
ついて会話しながら、「たいこに乗つた時のこ
と」や 「人ごみの中から見ていた時のこと」
など、書く視点を持たせていく。
書くときのポイントにそつて、自分の詩を読
みかえして見直しをさせる。
班で書いた詩を披露し合い、友だちの詩のい
いところや、まねしたい表現について交流さ
せ、次時の創作の参考にさせる。
本時の活動を振 り返り、気付いたことや次の
創作では何を注意 して取 り組んでいきたいか
思いをノー トに書かせる。
次の創作の題材は「あるたべもの」であるこ
とを伝え、次時への関心を持たせる。
創作活動 (1)
題材 :お祭り
お祭 りのイメージ
を確認する。
書く。
・ 見直す。
□
詩の交流をする。
?
?
?
?
?
本時のまとめをす
る。
□
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実践2第4時指導計画
(1)日標
○ 五感をはたらかせて題材を観察し、言葉で描写することができる。       (書くこと)
(2)展開
学習活動 指導上の留意点・支援 評価 (評価方法)
1詩を書くときのポ
イ ン トを振 り返
る。
2本時の学習課題を
回 確認する。
・気付いたことを書く ・くりかえし
。句読点なくてもいい 。リズム
_」二た豆:ヒゝ」こ__」雀iヒをヽlJ____¨__―¨――¨――――
○ 五感をはたらかせて題
材をじっくり観察し、
擬音語や比喩などを用
いながら、短い言葉で
書 き表す ことができ
る。
(ワー クシー ト・発表)
「ことばのスケッチ」を使つて、詩を書こう。
「ことばのスケッチ」とは、題材をじっくり
観察し、言葉で見たことや感 じたことを書き
とめていくこと、詩を書くときのメモとなる
ものであることを伝える。
題材を視覚だけでなく、五感すべてをはたら
かせ、注意してみようとする目を養い、もの
の見方 0感じ方を鋭くさせ、概念的に捉えて
いたものを、具体的に多様な視点で捉えられ
るように促していく。
「ことばのスケッチ」は、文をだらだら書く
のではなく、詩にいかしやすくするために、
短く一言で書くように指示を出す。
後から「ことばのスケッチ」を見ても、書い
た時に感 じたことや、その時の思いが伝わつ
てくるように、擬音語や擬態語、比喩も使つ
て書くことを助言する。
どの「書くときのポイント」が使えているか、
一つ一つ確認 しながら詩を読みかえし、使え
ていないものは、次に使 うようにする。
「ことばでスケッチ」したことの感想を含め、
本時を振 り返り、まとめさせる。
次の創作が、最後となり、作品として仕上げる
ことを伝える。
「ことばのスケッ
チ」を知る。
倉Jイ4ゴ舌重な(2)
題材 :りんご
ことばでスケッチ
する。
詩を書く。
詩を見直す。
□
・ 交流する。 □
本時のまとめ
□
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実践2第5時指導案
(1)日標
○ 書きたい題材を選んで、詩を書くことができる。               (書くこと)
(2)展開
学習活動 指導上の留意点・支援 評価 (評価方法)
詩の特長を振 り返
る。
E511
2本時の学習課題を
確認する。
創作活動 (3)
題材 :自由
詩を書く。
詩を見直す。
清書する。
□
詩の特長を振り返り、詩を書くときにその特
徴を使うことができるように、意識させる。
○ 書きたい題材を選んで、
「ことばのスケッチ」を
作成し、詩を書くことが
できる。
(ワー クシー ト0観察)
○ 作品として仕上げること
を意識して、丁寧な字で
書くことができる。
(ワー クシー ト0観察)
| ・気付いたことを書く 。行分け 。くりかえし
|
i_1短い文 ・句読点なくてもよい 。リズム  |
書きたいものを選び、詩を書こう。
本時の創作では、発表会に向けて作品として
仕上げることを伝える。
題材は自由に書きたいものを選べることとし、
創作 (1)(2)で扱つたものを再度選んでも
いいこととする。
本時までに書いておいた「ことばのスケッチ」
をもとに、詩の特長を使いながら詩に表現さ
せる。
創作が停滞している児童には、個別に題材に
ついて話をしながら、会話の中から詩に表現
することのヒントを引き出していく。
自分で詩を読みかえし、表現として意味の通
らないところはないか、また、詩の特長の中
からいくつ使 うことができたか、確認させる
人に見てもらう作品として仕上げることを意
識させ、丁寧な字で書き進めさせる。誤字脱
字がないか、読みかえして確認させる。
早く書き終えた児童には、余白に絵を書き加
えさせる。
本時の活動を振 り返り、感想を一言まとめさ
せる。
本時のまとめ
??????
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?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
/
国   団
―‐―‐‐●‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐“‐‐・‐‐‐_____‐‐‐‐‐―‐‐‐‐――‐―‐‐‐」――_____‐‐‐‐‐‐‐―‐‐‐‐‐‐‐‐‐‐J
回   回   □
?
?
詩の学習に関するアンケート 名前(
このアンケートはテストではありません。安心して正直に答えて<ださい。
・あてはまるものにOをつけましょう。
・□のらんには、文しょうで答えましょう。
1
詩を書く時、詩のとく長 (くりかえし、リズム、短い文、行わけな
ど)を使うことができましたか。 4・3・2・ 1
巻末資料⑦
)
4…そう悪う
3…どちらかといえば、そう思う
2-どちらかといえば、そう思わない
1…そう思わない
2 1詩を書く時、「ことばのスケッチ」は役立ちましたか。 4口3・2日 1
7-1 詩を書 くことは 楽 しいですか。 はい ・ いいえ
7-2それは なぜですか。
詩を書く時、む中になつて書いていましたか。 4口3・2・ 1
詩を3回書きました。だんだん書くことになれていきましたか。
5-1
3回目の詩を書き終えた後、「やつたあ !」「できた !」 と満足した
気もちや、うれしい気もちになりましたか。 は
い 口 いいえ
5-2それは なぜですか。
6-1 詩を書く時、むずかしく感じたことはありましたか。 はい 口 いいえ
6-2
それは どんなことです
か 。
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8 1また詩を書きたいと思いますか。 4・3・2・ 1
9
書いた詩を友だちと読み合い、感想を伝え合うことはできました
か 。
4・3口2・ 1
10-1詩を書いた後、読み合つて感想を伝え合うことは楽しいですか。 はい ・ いいえ
10-2それは なぜですか。
11 1また 詩を読み合つて、感想を伝え合いたいと思いますか。    1 4・3口2日 1
アンケー トはこれで終わりです。
59
巻末資料③
事後アンケー ト結果
① 詩を書く時、詩の特徴を使う
ことができましたか。
●そう思う
口どちらかといえてま、
爵そちらかといえば、
口そう思わない
そう思う
そう思わない
③ 詩を書く時、む中になって書
いていましたか。
■そう思う
ョどちらかといえば、
艤そちらかといえは、
日そう思わない
そう想ら
そう思わない
⑤-2
12
10
8
6
4
2
0
て、満足した気もちや
になったのはなぜ ?
が
詩を書き終え
れしい気もち
⑤-13回目の詩を書き終えた
後、「やったぁ |」 「できた |」
と満足した気もちや、うれしい気
もちになりましたか。
■はい ■しヽしヽえ
② 詩を書く時、「ことばのス
ケッチ」は役立ちましたか。
●そう思う
口どちらかといえば、そう思う
鱚そちらかといえば、そう思わない
日そう思わない
④ 詩を8回書きました。だんだ
ん書くことになれて行きました
か 。
.そう思5
日どちらかといえば、そう思う
。そちらかといえば、そう思わない
日そう思わない
60
⑥-2 詩を書く時、難しく思うこ
とはなんですか?
12
10
8
6
4
2
0
⑥…1詩を書く時、むずかしく感
じたことはありましたか。
日はい 口どちらでもない 洒いいえ
また詩を書きたいと思うのはな
ぜ ?
()-2
12
10
8
6
4
2
0
⑦-1詩を書くことは楽しいです
か 。
■はい ■いいえ
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③ また詩を書きたいと思い
ますか。
日そう思う
日どちらかといえ|ま、
uどちらかといえtま、
日そう思わない
そう思う
そうおもわない
⑩-1詩を書いた後、読み合って
感想を伝え合うことは楽しいです
か。
■はい ■いいえ
⑨ 書いた詩を友だちと読み合
い、感想を伝え合うことはできま
したか。
■そう思う
口どちらかともヽえば、そう思う
翻そちらかといえば、そう思わない
■そう思わない
詩の交流を楽しいと思うのはな(D-2
ぜ ?
16
14
12
10
8
6
4
2
0
Oまた詩を読み合って、感想を
伝え合いたいと思いますか。
■そう層う
口どちらかといえば、そう思う
Ⅵそちらかといえば、そう思わない
■そう思わない
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